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1. Introduccién

Al tratar de lashormas, modalidades y cuestiones discutidadas pruebas objetivas,
partimos de la constatacién de estas realidades:

1. Las pruebas objetivdtipo test)son muy utilizadas, debido sobre todo fatalidad
de correccibncomparadas con las pruebas tradicionales de r&spabierta. Esta
ventaja es mas apreciable si se dispone de cameddtectura 6pticay cuando los
alumnos son muchas

2. Los profesores en general no estan preparados h@arer buenas preguntas
objetivas; facilmente se redactan mas preguntds gee es mas facil preguntar (y
no de lo que se deberia preguntar), hay un niumegceswo de preguntas
memoristicas y descontextualizadas que condici@mam®l alumno un modo de
estudiar muy pobre, frecuentemente no hay cohexemtre objetivos y evaluacion,
etc.; es decir, abundan las pruebas objetivas da cadidad con consecuencias
negativas para la moral de los alumnos y la calittasiu aprendiz&je

3. El profesor toma sus decisiones (sobre cémo reddata preguntas, cuantas
respuestas poner, aplicar o no aplicafdlanula de correccion por adivinacion,
etc.) guiado por su sentido comun o imitando lo loeen otros, pero ni el sentido
comun ni la imitacibn de practicas muy generaliszadan en estos temas una
garantia de estar haciendo lo méas correcto.

4. Finalmente sobre estos temas relacionados conrisbgs objetivas existe un
cumulo grande de investigaciones experimentalespgeden servir de orientacion

para mejorar la calidad de estas pruebas y queajonia de los profesores suele
desconocer.

Aqui vamos a analizar una serie de problemas ytiones mas o menos discutidas en
relacion con estas pruebas desde una perspecBvgpuwamente experimental: no se trata
fundamentalmente de exponer lo que opiensansinolo que sucede de heghal como se
desprende de la abundante investigacion sobreuabagipo-test.A veces se puede llegar a
conclusiones muy claras (por ejemplo sobre el ndrdptimo de respuestas) y otras veces no,

! Hay que recordar que también va habiendo prograteasrdenador para corregir preguntas abiertasinhe otros
(2002) analizan dos experimentos, en uno se corB& ensayos y en otro 386; ademas de corregioiosin programa
de ordenador son corregidos por 6 correctores;ofeelacion entre correctores es de .71 y la caid@haentre los
correctores y el ordenador es de .83

2 paxton (2000) presenta una buena critica al abespruebas objetivas de mala calidad en la Uniedsiy a sus
consecuencias en el aprendizaje de los alumnos.



pero en todos los casos se ofrecen conclusionasudbos estudios experimentales que
pueden orientar a cualquier profesor a tomar sogigs decisiones y ademas ofreciendo una
justificacion.

Como guia orientadora, podemos ver lo que da ldeisvestigacion en torno a estas
cuestiones:

* Son muchas lasormasque suelen darse para redactar bien estas pregystm
importantes y para qué son importantes estas n@rmas

* A mayor numero de respuestas sera mas dificil maliia respuesta correcta sin
conocerla, pero ¢Existe alguna recomendacion fun@addatos experimentales
sobre ehumero Optimale respuestas?

» Las preguntas del tipeerdadero-falseson muy habituales y aparentemente faciles
de formular: ¢ Cuéles son sus problemas? ¢ COmcesepmejorar?

* Lo habitual es que haya umaica respuesta correctg;qué puede decirse de las
preguntas con varias respuestas correctas?

» El problema clasico de estas pruebas objetivasuesedl que responde puede
adivinar la respuestasin conocerla: ¢Como se puedalorar la formula de
correccion por adivinacion? ¢Mejoran las caradieais psicométricas de un test
aplicando esta formula? ¢ Puede una respuesta tecaarentemente adivinada ser
fruto de un conocimiento inseguro y parcial?

* ¢Hay otros modos de corregir estas pruebas queotmnten cierto grado la
adivinacion sin necesidad de aplicar formulas cboras?

Vamos a tratar por lo tanto seis temas relacionamws las pruebas objetivas. La
extension dada a estos temas es muy desigualdes lims casos se trata de cuestiones en las
que hay una abundante investigacion experimentgug con frecuencia se prestan a
discusion. Los temas tratados son los siguientes:

1° Cuestiones relacionadas confasmasque suelen darse para la redaccion de las
preguntas objetivas y sus respuestas

2° EInumero de respuestas los itemg¢ existe un nimero optimo?)

3° Las preguntas del tipterdadero-Falso

4° Las preguntas catos alternativaglistintas deVerdadero-Falso



5° Las preguntas cowarias respuestas correctasgliversas maneras de presentar y
corregir estas preguntas.
6° La formula deorreccion por adivinacioly otras alternativas.

Un punto que conviene destacar es gldipo de pregunta o examen esperado
condiciona el como estudia el alumiyogde como estudia el alumno va a depender en buena
medida el cdmo se forma, cOmo aprende a pensarNetse trata ya de preparar pruebas
objetivas sin errores, sino de preparar preguntes egtimulen en el alumno un estudio
inteligente. No vamos a tratar o proponer aquictimente modelos geeguntas inteligentes
que pueden encontrarse en otras publicacipnesro si es oportuno recordar que con
demasiada frecuencia las pruebas objetivas, awsiar formalmente bien hechas, estimulan
en el alumno un estudio muy pobrEn términos generales y para estimular en el radunm
estudio menos memoristico y mas rico, se puedesr ldas recomendaciones:

12 No limitarse a las pruebas objetivas como mételevaluacion casi exclusivo
porque aunque estén muy bien hechas dejan fueestaspmportantes del estudio y de su
evaluacion, como es todo lo relacionado con laesipn escrita; las pruebas objetivas deben
formar parte de un espectro mas amplio de métoeaaluacion, como suele indicarse con
frecuencia al tratar de métodos de evaluacion (déaxton, 2000).

22 Si se va a utilizar este tipo de preguntas, ieoevexaminar buenos modelos de
preguntas objetivas, porque es un error pensar lagiepreguntas objetivas se limitan
necesariamente a comprobar conocimientos memaosstic

2. Normas en la redaccion de las pruebas objetivas

Al redactar preguntas objetivas es facil cometeres, tanto en la misma formulacién
de la pregunta como en la redaccion de las regmieSbbre ebrte de redactar pruebas
objetivas hay una abundante literatura y casi téo®dibros de evaluacién dan una serie de
normas sobre cémo hacetl&n parte se trata de normas que podemos consiteesentido

3 Un excelente texto de evaluacién con buenos msdk@reguntas de todo tipo es el de Bloom, Mad#issyings (1981),
de titulo muy expresivavaluation to improve learning
4 Una investigacion tipica sobre cémo el examenraspecondiciona etémoestudia el alumno es de Scouller (1998, con
206 alumnos de Educacion). Cuando el alumno espergpmueba objetiva, el estudio es mas superficrakbynoristico, y
cuando espera preguntas abiertas el estudio eprofasdo; ademas un enfoque superficial en el estesta asociado a
buenos resultados en un exartigo test,y a peores resultados en un examen de pregun&@tahy al revés un enfoque
profundo esta asociado a buenos resultados emuddbaprabierta y a peores en la prueba objetiva. dgtstion no es sin
embargo tan simple porque hay muchos tipos de ptagbjetivas, pero si es verdad que las pruebjasivas mas
habituales y faciles de preparar (para el profesamilicionan un estudio mas bien superficial.
Normas y ejemplos para redactar preguntas obgefiwdambién sobre otros sistemas de evaluaciéejigsuencontrarse
con facilidad en textos de evaluacion (uno excelestel de Bloom, Madaus y Hastings, 1981) y emratepor ejemplo
Burton, Sudweeks, Merrill y Wood (1990, del Testi@gnter de Brigham Young University), Gross (1980)nylas
paginas Web de muchas universidades (por ejempieetsity of Minnesota, The Office of Measurement\g&es, en
Classroom Resources).

5



comun (como evitar que la respuesta correcta seainde longitud desproporcionada
comparada con las respuestas falsas), pero eadtgar, debido a la prisa, poco cuidado o no
caer en la cuenta de los errores que se puederiaroee frecuente ver preguntas redactadas
en contra de las normas usuales.

Con estas normas se pretende:

a) que las preguntas sean claras; la tarea dehal@® pensar y escoger la respuesta
correcta, no adivinar qué se le esta preguntando;

b) que en la misma redaccidon de la pregunta odeckpuestas no se den pistas sobre
cudl es la respuesta correcta, tanto de la misegupta como de otras dentro del
mismo test;

c) que las preguntas no favorezcan o perjudiqueletarminados tipos de alumnos,
independientemente de sus conocimientos.

Estas normas estan publicadas en numerosos téldtzjayna y Downing (1989) han
revisado 46 textos de evaluacion que vienen a ichinen 43 normas para redactar buenas
preguntas objetivdsPueden parecer demasiadas; unas son de sentidm ¢sentido comun
olvidado con frecuencia); otras parecen menos skpaao tienen un fundamento mas claro en
la ya amplia investigacion sobre estos temas.

Las criticas a las pruebas objetivas son frecugnggsdemos afirmar con Armstrong
(1993) que muchas de estas criticas no se dersegsariamente del formato mismo de las
pruebas objetivas, sino de la mala calidad presemtenuchos tests. Son muchos los que
tienen una experiencia personal muy negativa pbethéenido que responder a pruebas
objetivas mal hechds.

La calidad de una prueba objetiva no es de igupbitancia en todas las situaciones.
No es lo mismo la calidad de un sencillo examertiplicuyos resultados van a ser de
importancia menor 0 se van a complementar con otgshos datos de los alumnos, que un
examen de seleccidon o admision de cuyo resultadeasea derivar consecuencias muy
importantes para el alumno. En cualquier caso esitante siempre hacer estas pruebas lo
mejor posible.

® Una breve exposicién de las normas mas importgntese verse en Frary (1995) y Kehoe (1995).

" Como el mismo Armstrong reconoce (1993) estascasitson menos aplicables a los tests publicadosseque suelen
seguirse con mas rigor las normas establecidadgarmstruccion de tests y que por lo tanto tiermlser de una calidad
superior; el problema de la calidad es mas freeuent los tests que hace cada profesor cuando areparpropios
examenes. El autor utiliza en su estudio alumnogetsitarios acostumbrados a responder a estelépests.



En este apartado no nos vamos a extender en lasmsaue suelen darse para hacer
buenas preguntas objetivas; s6lo nos vamos asdifijaalgunos puntos relacionados con este
tema que tienen apoyo claro en estudios experitesnide todas maneras en el primer punto
tratado ya aparecen enunciadas las normas masifitesu

2.1. Normas para evitar pistas que faciliten respafer correctamente sin conocer la
respuesta

Sobre el adivinar en las preguntas objetivas yiedlla decorreccion por adivinacion
tratamos extensamente mas adelante. Ahora nosofjan lasnormaspara redactar estas
preguntas y que tienen por objeto precisamente ao fdcilidades para responder
correctamente sin conocer la respuesta.

En las preguntas mal formuladas suele haistassobre cual es la respuesta correcta o
al menos para descartar algunas alternativas eutas, Hay alumnos que tienen una
habilidad especial para descubrir estas pistasnéds esta habilidad puede ser ensefiada y
aprendida incluso por nifos.

Esta habilidad especifica (responde bien sin cameatos suficientes) tiene su propio y
expresivo nombre en inglégst-wisenessEsta habilidad consiste saber ver(o intuir) qué
alternativas son probablemente correctas o indaseo mas genéricamentest-wisenesss
la capacidad de saber utilizar las caracterisgic@smato del test (e incluso de la situacion)
para mejorar los resultados; ebtbilidad es independiente de los conocimientos que pueda
tener el que responde al fest

Morse (1998) analiza la eficacia de las distintasmas para no dar pistas indebidas;
presenta los resultados de siete investigacionelsakecon nifidsy de cuatro hechas con
alumnos universitarid§ no todas las normas son igualmente eficacesottas las edades.

Con nifios las normas que mejor funcionan son (gter @den):

1) Evitar alternativas absurdas,
2) Evitar el parecido entre la pregunta y alguna de kternativas(suele ser la
respuesta correcta),

8 Una exposicion clara de esta habilidgest-wisenessy una taxonomia destrategiasempleadas por los alumnos puede
verse en Rogers y Yang (1996).

® Una de estas investigaciones hechas con nifiasn gjemplos de preguntas que no siguen las noratzgibles, es la de
Carter (1986).

10| a Gltima de estas investigaciones esta hechalpoismo autor; utiliza una muestra de 243 alunttetes universidades
distintas; el instrumento utilizado esta disefiaai@pmnedir esta habilidgtest-wiseness).



3) Evitar alternativas muy semejantgsi sélo hay una respuesta correcta, seran
falsas las dos),
4) Evitar el uso de determinantes muy especiffcomosiempre, nuncagtc.).

Con universitarios las normas en conjunto mas efggaon estas cuatro:

1) Evitar falta de concordancia gramatical

2) Evitar que la respuesta correcta sea mas larga, aetdlsorada

3) Evitar alternativas absurdas

4) Evitar el uso de determinantes muy especificomosiempre, nuncagtc.).

Es claro que no seguir este tipo de normas puetks bia test artificialmente mas facil
de lo pretendido.

Rogers y Harley (1999) también muestran que cuaedotiliza un nimero mayor de
alternativas (cuatro en vez de tres), aumentan ié@mlas pistas indebidas para rechazar
alternativas falsad estas investigaciones son coherentes con lamgastran que cuando se
eliminan las alternativas menos funcionales (naestmi a los que menos saben), aumenta la
fiabilidad de todo el test (Cizek, Robinson y O'D&998).

2.2. Las pruebas objetivas mal hechas perjudicanlas alumnosdependientes de campo

En cualquier tipo de examen se pretende compral@aisgbe el alumno, diferenciar a
unos alumnos de otros segun sepan mas o menosnPese busca diferenciarlos segun
criterios ajenos a su propia competencia en cualtmnos, como pueden ser determinadas
caracteristicas de personalidad.

Uno de los puntos estudiados en relacion con ptexguntas y sus normas es la relacion
entreestilo cognitivodel alumno y su rendimiento en pruebas objetiPas.estilo cognitivo
entendemos aqui la distincion que hacen (y midetkilVy sus colaboradores, 1971) entre
dependientesindependientes de campo

Sin entrar a fondo en la explicacion de esta tigialopero para aclarar suficientemente
estos conceptos, podemos decir que los sujedependientede campo somas analiticos
los dependientesdle campo dependen mas del contexto, tienden aota@idades Esta
diferenciacion entréndependientey dependientesle campo (dependen mas o menos del

11 En estos autores pueden encontrarse mas refesesutise esta habilidad dest-wisenessel primer autor tiene otros
estudios sobre lo mismo.



contexto en su percepcion de las cosas) es ajeniataligencia del alumno y a la calidad de
su estudio.

En el caso de las preguntas objetivagaghpoes la misma pregunta y sus respuestas.
Cuando en una pregunta hay pistas irrelevantepugsta correcta mas larga, falta de
concordancia gramatical entre pregunta y respuesta$ estapistaslas perciben mejor los
que tienen un estilo cognitivo independiente depmamue suelen tener mejores resultados en
los exdmenes, y los dependientes de campo quedadipados. Cuando las preguntas estan
bien redactadas, siguiendo las normas usualesdigstancia en éxito entre independientes y
dependientes de campo, desaparece. Esta interamti@estilo cognitivo y redaccion de los
items esta bien confirmada en numerosos estudimsstfong, 1993, que ademas cita muchas
otras investigacionesy.

A proposito delestilo cognitivo, Friedman y Cook (1994) exploran las posibles
relaciones entrdependencia-independencia de carftponbién medida con el test de Witkin)
y cambio en la respuest@ues con frecuencia los alumnos repasan el examgnensan
mejor, y cambian su primera respuesta. El temasleaimbios de respuestambién tiene su
interés especifico. Estos autores, con una mudstihy = 200, hallan correlaciones negativas
y significativas (-.19 y -.32) entre respuestasaxias a dos tests y numero de cambios en las
respuestas (cambian mas los que van peor) y usa lgprrelacion positiva (.11 y .13) entre
efectos del cambio y total en los dos tests (préamligeramente los cambios de mal a bien
sobre los cambios de bien a mal), y practicameotkay ninguna relacion entre niamero de
cambios y estilo cognitivo.

La unica conclusion generalizable de los estudistoy es que las preguntas mal
redactadas perjudican a los dependientes de campo.

Por lo que respecta ahmbio de respuest@ue también podria estar inducido por una
mala redaccion de la pregunta) Friedman y Cook4l®®encionan numerosos estudios y
presentan una bibliografia muy completa sobre msit¢o. La conclusion mas generalizable
(en alumnos universitarios) es que son los mejal@®nos quienes suelen beneficiarse del
cambio de respuesta (cambian preferentemente da biah). Aunque el cambio de respuesta
tiene aqui una importancia menor, Hassmen y Hu@®4)l citan numerosos estudios que

12 El estudio de Armstrong (1993) confirma que cuasdoredactan los items siguiendo las normas usuatehay
diferencias entre los dependientes e independieieteampo. Utiliza en su investigaciorGebup Embedded Figures Test
y dos versiones del mismo test de conocimientoa,vemsion siguiendo las normas de redaccion qudepuencontrarse
en los manuales de evaluacion, y otra dando pistdsvantes bien disimuladas en la redaccion dédtéms; de hecho los
sujetos fueron después incapaces de localizar iememente la mayoria de estas pistas.
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muestran que en general las mujeres cambian massusgestas que los varones, y también
tienden a omitir mas items.

2.3. Sobre la redaccion de las preguntas ¢, Preguntaopiamente dichas o frases
incompletas?

La pregunta completa tiene dos componentes, la parte inicial, una pregu
propiamente dicha o una frase incompleta, y lasrativas de respuesta. Cuando la pregunta
se formula en forma de frase incompleta, las ateras de respuesta completan, con
concordancia gramatical y sintactica, el encabezaimi del item. En cualquier caso el
conjunto debe equivaler a una pregunta en sentiojoiqy de manera que las respuestas no
equivalgan a una serie de afirmaciones inconexas.

En algunos estudios experimentales se compararnddes modos de formular la
pregunta, en forma de pregunta propiamente dictiee enterrogaciones, o en forma de frase
incompleta. Estas investigaciones muestran quedouaa formulan los itemsn forma de
preguntaen sentido propio:

1° Las preguntas son ligeramente mas faciles qgetsata de frases incompletas,

2° No tiene especial efecto en la discriminaci@s items discriminan de manera
parecida (diferencian a los que mas saben de lesnignos saben) tanto si se
formulan como preguntas como si se presentan ctased incompletas;

3° Suben algo la fiabilidad (en torno a .065) yédidez (correlaciones con otros
criterios) de todo el test.

Estas ventajas de la formulacion del item en fodwapregunta no son siempre
importantes ni las confirman todos los estudiosigrén de estudios de Crehan, 1989). Se
trata, a la vista de estos analisis, de una curegti@ podemos considerar como menor y sin
especial trascendencia para la calidad de las ptagu

2.4. Sobre el uso de particulas negativéso, nunca, excepto, menosh la formulacién de
las preguntas

Los items con formulacion negativa suelen ser ddndenas dificiles, y esto parece
confirmado con alumnos de ensefianza primaria ynslaciat®>. Con alumnos universitarios no

13 por analogia con este tema, inclusién de par§cnémativas en los ftems, podemos recordar quesislios sobre
instrumentos de medicién psicologica (como escdtasctitudes y otros) también muestran que la snmude estas
particulas hacen bajar la calidad de los instruosrgobre todo con nifios; en cambio los items ivegapero sin
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esta tan claro; al menos cuando se trata de alubianspreparados y acostumbrados a este
tipo de pruebas. En este caso les afectan mendsfiagencias en la formulacién de los items
(Downing, 1991; Downing, Grosso y Norcini, 1992).

Como norma general no se deben incluir en la faodh del item particulas negativas
porque se prestan a equivocaciones aun conociendespuesta. Si se utilizan lo que suele
recomendarse es que la particula negativa quedgesiémente destacada (subrayaelia
cursiva 0 en MAYUSCULAS). Las preguntas negativas no s@tesariamente malas
preguntas; la relevancia de lo que se preguntale@rminados contextos, puede pedir una
formulacién negativa (por ejemplo saber excluit@imas falsos de una enfermedad).

2.5. Informacioén ofrecida en los items

Una de las normas que suelen darse para redaegunpas objetivas, consiste en no
introducir en la pregunta datos o elementos queamonecesarios para la respuesta; no dar
mas informacion que la que es necesaria (evitawiadow dressingcomo se dice
familiarmente en inglés) y mantener la informacmvia lo mas reducida posible. En el
analisis que hacen Haladyna y Downing (1989) dde#6os de evaluacion, 20 hacen esta
recomendacion.

Gray y Rachor (1995) investigan las consecuenaaka dongitud de las preguntas en
examenes de medicina, con items en los que senfaaseasos clinicoglinically focused
items).En total analizan 900 items y no detectan ningetecion apreciable entre longitud
del item y dificultad; los mas largos tienden acdisinar mejor, pero esta relacion es muy
pequefa. Hay que tener en cuenta que en esteceftgdexaminados son de nivel alto y
localizan con facilidad la informacion relevanteagaesponder correctamente. Adn asi, es
preferible mantener las preguntas cortas y no aponts informaciéon de la necesaria por
razones al menos de eficiencia (mayor nUmero desitespondidos en el mismo tiempo).

2.6. Sobre el uso deodas las anterioresy ninguna de las anteriorescomo posibles
respuestas

Cuando al que redacta no se le ocurren alternatdlatas como respuesta, y sobre todo
si desea, como es aconsejable, mantener un idémficero de respuestas en todas las

particulas negativas en su redaccion (el elacuerdacon la afirmacién supone estar contrade lo que se mide, como
estudiar es aburridanidiendoactitud hacia el estudjcsuelen ser mas discriminantes; de la misma maner&n pruebas
de conocimientos del tipeserdadero-falsosuelen ser mas discriminantes los items cuya estpicorrecta efalso
(Morales, 2006, tratando de &quiescenciao tendencia a mostrar acuerdo en caso de dudbseimstrumentos de
medicion psicolégica).

14 Estos autores analizan dos examenes de medicna @¢btener la licencia para ejercer); en uno séizam 879 items
respondidos por 11.454 alumnos; en otro analiz&ni&dns respondidos por 7.178 alumnos; se traexdminados muy
capaces y acostumbrados a este tipo de pruebas.
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preguntas, un recurso facil es incluir como resfaisesna de estas daedas las anteriores
ninguna de las anteriores.

La respuestéodas las anterioreso es recomendable porque puede construir ura pist
importante para desechar algunas alternativas.nSalumno solo sabe que una de las
alternativas propuestas es verdadera, solo tieaadjuinar entre esa respuestagdas las
anteriores

Menos problema ofrece el uso denguna de las anterioresomo respuesta. Los
diversos estudios hechos sobre esta respuestaa(GCréB89; Knowles y Welch, 1992)
llegan a las mismas conclusiones:

12 Las preguntas en las que se incloymguna de las anterioresomo una respuesta
mas tienden a ser mas dificiles; en esto concuendasn todos los estudios
experimentales; en alguno de estos estudios ($ohefl1987) la pregunta es mas
dificil de hecho cuando esta respuesta es la retgmnorecta.

22 Estas preguntas son también ligeramente mesosndinantes (diferencian menos
entre los que mas y menos saben).

32 Por lo que respecta al test completo, estasuptag hacen que la fiabilidad baje
algo; en algun estudio en particular (Tollefson8M9aparece con claridad que la
fiabilidad baja bastante cuando se comparan exarnaelas mismas preguntas y
gue solo difieren en el uso frecuente de esta esspu

43 Al menos un estudio (Dochy y otros, 200 Muestra que en los items que presentan
pequefios problemas con respuestas numéricas, egtaesta(ninguna de las
anteriores)atrae a los que no confian en la que hubiera sidpropia respuesta;
cumple por lo tanto con su funcion.

Esta respuesi@inguna de las anteriorese puede aconsejar:

a) en lugar délistractoresmalos, a falta de otros mejores,

b) en no mas de una cuarta o quinta parte dedossjt

c) debe ser la respuesta correcta en una propastidlar (en la cuarta o quinta
parte de los items que tienen esta opcion),

15 Crehan (1989) ademas de presentar un andlisisoprepbge los resultados de 11 investigaciones sabrespuesta
ninguna de las anterioregknowles y Welch (1992) revisan 12 estudios y llegda conclusion de que esta respuesta no
hace disminuir la calidad del test.

18 Con una muestra de N = 169 universitarios en umerale Ciencias.
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d) en preguntas relativamente dificiles y en las fay claramente una Unica
respuesta correcta.

Rich y Johanson (1990) recomiendan que preguntagsta alternativagyinguna de las
anteriores,aparezcan entre las primeras preguntas del tesinge la repuesta correcta no se
preste a confusion; de esta manera esta respaegeah los alumnos como mas creible.

3. Numero de respuestas

El determinar cuél es el nUmero de respuestas Gptisnimportante. Intuitivamente
podemos ver que a mayor niumero de respuestas garmas dificil adivinar la respuesta
correcta; por otra parte un mayor numero de respsissipone un mayor esfuerzo por parte
del que construye el test; no todas las alterrati@dsas (odistractores)son siempre
plausibles para el que no sabe; en definitiva ugomaumero de respuestas no implica
autométicamente una mayor calidad del test. Sobi® gunto hay mucho investigado y
aunque en estos temas nunca hay conclusionestdeBnpara todas las situaciones, vamos a
ver que en conjunto el nimero 6ptimo de respuestate tres; la correcta y dos alternativas
incorrectas.

3.1. Recomendacion y practica habitual

La mayoria de los textos recomiendan cuatro o cafi@rnativas (una correcta y tres o
cuatro falsas o distractores). La razon que sudleigse es que con un mayor niamero de
alternativas disminuye la probabilidad de adivifmrespuesta correcta. El no recomendar
MAas cuatro alternativas incorrectas se debe ditalthd de redactar respuestas falsas y a la
vez plausibles. Posiblemente cuatro es el nimem freguente, a pesar de los numerosos
estudios (como iremos viendo) que favorecen laigiéh de sélo tres respuestas (la correcta
y dos falsas).

A pesar de que son numerosos los estudios quermamfique, como criterio general,
tres respuestas son suficientes (al menos prefguidnl el ahorro de tiempo que supone y sin
desventajas claras), la mayoria de los textos sigageomendando rutinariamente utilizar
cuatro o cinco respuestas. Owen y Froman (1987aeVv35 textos de evaluacion, y 31
recomiendan utilizar mas de tres respuestas sinmiitguna investigaciéh

' La constante recomendacién de utilizar mas de resguestas (cuatro o cinco) a pesar de los muesinslios que
muestran que tres respuestas es suficiente (o)nietleva a estos autores (Owen y Froman, 18§#eguntarsgVhat's
Wrong With Three-Option Multiple Choice ltemd=stos autores, en su propia investigacion utiipaires y cinco
alternativas, llegan a la conclusién de que laaidiferencia importante esta en el ahorro de tiequm supone utilizar
tres opciones.
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3.2. Numero de respuestas y discriminacion en elmanto de la muestra

Diversos estudios (sobre todo Lord, 1977a, 197 &vjrle y Drasgow, 1983; Owen y
Froman, 1987, y otros que iremos mencionando) maresfue el nimero éptimo es de tres
alternativas, una correcta y dos incorrectas. Esc@er en la cuenta de que el numero de
respuestas discrimina de manera diferencial edil@sos segmentos de la muestra.

Los estudios de Lord, y de los otros autores meacios, muestran que en general:

a) Dos alternativas (una correcta y otra incorrectael clasicoverdadero-falso)
discriminan mejosolamenteen laparte altade la distribucién: quedan mas diferenciados los
gue saben mas (que son quienes menos respondear)aparo en el resto de la distribucion
guedan todos mas indiferenciados.

b) Tres alternativas discriminan e informan mejoretcentrode la distribucién (los
mejores y los peores quedan menos diferenciadcs it

c) Cuatro o mas alternativas dan mejores resultatoda parte mas bajade la
distribucion, donde el adivinar es mas frecuensgagdos alumnos con menos ciencia las
alternativas falsas pueden ser mas plausiblesngrtignas dénde escoger. Los que menos
saben tienden mas a adivinar, a mayor nimero dmativas tienen mas oportunidades de
equivocarse yjuedan peqrobviamente. Lo que sucede es que los que mebes gaeden
quedar suficientemente diferenciados (quedar engalr que les corresponde) con menos
alternativas.

3.3. Numero de respuestas Y fiabilidad de todo eddt.

Entendemos fiabilidad en su sentido psicométriaoagor fiabilidad los sujetos quedan
mejor diferenciados, mejor ordenados; en examegeyaentes se hubiera mantenido un
orden semejante.

Resumimos brevemente las conclusiones de algundsdi@s experimentales
importantes.

1. Haladyna y Downin§j (1985) revisan 56 estudios experimentales sobredaccion
de los items y afiaden otro propio (Haladyna y Dogrii988, con N = 1111, estudiantes de
medicina) llegando también a la conclusién de queomjunto el nimero 6ptimo es el de tres
alternativas: la fiabilidad tiende a subir al autaerel nimero de alternativas (se discrimina

18 Estos autores tienen numerosas investigaciones $mb pruebas objetivas (en examenes de Medigipay lo general
hechas con muestras muy numerosas.
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mejor en la parte mas baja de la distribucion)p @epartir de tres alternativas el aumento de
la fiabilidad es minimo y negligible.

2. Otros estudios no muestran una relacion apreciatitre fiabilidad y namero de
respuestas. Trevisan, Sax y Michael (1994) conduye no hay diferencias en fiabilidad
utilizando tres, cuatro y cinco respuestas, pauie son preferibles tres opciones que ademas
facilitan el aumentar el nimero de pregutitalsa no relacién entre nimero de respuestas y
caracteristicas psicométricas (fiabilidad, valideahbién la confirma el estudio de Rogers y
Harley (1999): los tests con tres alternativasedpuesta son por lo menos equivalentes a los
de cuatro respuestas.

En un estudio anterior (Trevisan y Sax, 1990) sdiza la relacion entre niumero de
alternativas y fiabilidad y validez de todo el tgmro teniendo en cuenta tapacidad
intelectualdel alumno. Las conclusiones finales vienen dasemismas; en conjunto todos
los resultados y para todos los grupos favorecetrda alternativascomo el formatanas
eficaz. A la misma conclusion llegan Bruno y Dirkzwager 428 que ademas mencionan
otros muchos estudios, analizando el problema desdes perspectivas no puramente
psicomeétricas: la informacion que aporta un tebesal aumentar el nimero de alternativas,
pero a partir de tres el aumento es marginal (lalaxh de las alternativas que no son
igualmente atractivas; el tiempo y coste adiciomal compensa aumentar el niumero de
alternativas).

3. Al menos un estudio concreto (Cizek, Robins@iay, 1998) muestra que al bajar
de cinco a cuatro alternativas (eliminando la aldva menos funcional) aumenta la
discriminacion de los items vy la fiabilidad de toelotest®. Por otra parte la reduccién en
tiempo de examen puede permitir con facilidad aan@i nimero de preguntas.

Ya vemos que no todos los estudios nos dan ressli@mhsistentes, pero la conclusion
obvia es que la investigacion muestra que en gelusraests de cuatro alternativas (o mas)
no son superiores a los de tres alternativas emriés de fiabilidad. Practicamente todas las
investigaciones mencionadas tienden a favorecardaslternativas.

3.4. Numero de respuestagficienciadel test y calidad de los distractores

Por eficiencia se entiende aqui la razén tiempo/informacion abdgenLa maxima
informacion en menor tiempo se obtiene con trespnauso cuatro, alternativas. Mas

19En este estudio en las tres versiones de la prodba los items tienen tres opciones idénticas.
20 En esta investigacion 719 alumnos respondierdh igeBns en la versién de cinco respuestas y 72®neferon la version
de cuatro respuestas
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alternativas por item supone mas tiempo de legtula contestar al test sin que compense la
informacion adicional obtenida. Leficienciasuele ser mayor con tres alternativas, aunque,
naturalmente, hay que procurar que todas las atteas sean de calidad.

La calidad consiste fundamentalmente en que los diegactores falsos sean
funcionales;las dos caracteristicas que proponen Haladyna ynibow(1988) para juzgar
como funcionales a los distractores falsos son:

1° Que sean escogidos por mas del 5% de la muestra;

2° Que tengan una correlacidbiserial-puntual) negativa con el total; este analisis
supone tratar cada alternativa como si fuera uegumta, con respuesta 073.1

Esta correlacion de cada item con el tdi@enos el item)es lo que se hace
habitualmente con la alternativa correcta pararoétar en qué grado discrimina cada item,
pero ademass util hacerlo con todas las alternativas (sesnd mas) porque nos dice en qué
medida el escoger una alternativa falsa esta ogladbp con estar bien o mal en el conjunto
del test.

Cuando hay mas de dos alternativas falsas, raramgionanmas de dos, sobre todo
en los niveles medios y superiores; todo esto seg@gomprobar en cada ocasion mediante
los anélisis apropiad®fs

3.5. Numero de respuestas y dificultad en redactdruenos distractores

Podemos afadir una razobn mas para no incluir muahemativas incorrectas: la
dificultad en encontrar una tercera, cuarta o qQualternativa que sea incorrecta y a la vez
plausible, de manera que funcione eficazmente abstiactor.

Esta dificultad la observan muchos autores comee@mnplo Heywood (1989) tratando
sobre la evaluacion en la universidad, y Bruno ykWager (1995) que juzgan
extremadamente difici{extremely difficult)redactar items con cuatro o cinco respuestas
igualmente atractivas; Burton (2001) advierte quéa adificultad de afiadir una nueva
alternativa que no sea obviamente incorrecta sgeagichecho de que pasar de cuatro a cinco
respuestas tampoco afecta mucho a la fiabilidadode el test. Es ademas lo que suele
observarse con mucha frecuencia cuando se andigaespuestas; en muchas preguntas hay

2L Cada alternativa de cada pregunta punttia 1 sicegida y O si no es escogida; lo que suponemosi@glgescoger una
alternativa incorrecta esta relacionado con un iés bien bajo en todo el test.

22 Rogers y Harley (1999:240) dan una serie de nomspscificas y practicas sobre qué alternativagiserdeliminar para
pasar de cuatro alternativas a tres (a partir slandlisis hechos con la versién de cuatro alteast
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distractores que nadie o casi nadie escoge, niesgglos que a juzgar por el mismo test que
se analiza saben meRAds

3.6. Numero de respuestas y habilidad para respondeorrectamente sin conocer la
respuesta correcta

Rogers y Harley (1999) incluyen una nueva variadahe su investigacion sobre el
namero de alternativas y que de alguna maneraideimon la dificultad anterior, sobre la
dificultad de redactar buenas alternativas cuamadofdlsas son mas de dos. El estudio de
Roger y Harley se refiere la habilidad de alguna@srenados para responder correctamente o
adivinar con mas facilidad la respuesta correatacenocimientos suficientes, simplemente
eliminando las alternativas menos plausibles; yadsetratado también de este punto en otro
contexto (sobre lasormaspara redactar buenas preguntas). La norma gepeeabajar de 4
(o mas alternativas) a 3, es eliminar aquellagradteras incorrectas escogidas por un menor
namero de alumnos (lo que supone haber hecho preria uranalisis de items

Cuando los alumnos tienen solamente conocimientoigbaesta habilidad (que no
todos los examinados tienen en idéntico grado)ridmye a mejorar su puntuacion total
independientemente de su ciencia. Lo que estosesutonfirman es que al reducir el nimero
de alternativas (pasar de cuatro a tres) desapardisgninuye el influjo de esta habilidad (o
astucia)en la cual pueden diferir alumnos con idénticoooamiento parcial; en definitiva al
reducir el nUmero de alternativas se eliminan kgeor calidad (a veces son absurdas) y
desaparecen (o disminuyen) las pistas que facil@égponder correctamente sin conocimiento
seguro.

Trataremos también sobre el influjegitimo del conocimiento parcial en responder
correctamente (lo veremos mas adelante en el dondiexlaadivinacion);de lo que se trata
aqui es deeliminar pistas(que basicamente son alternativas incorrectas ala o dudosa
calidad) que ayudan a unos alumnos mas que otroargen de que sepan mas o menos.

3.7. Recomendaciones sobre el nimero de respuestas

Haladyna y Downing (1988) proponen en definitivestalternativas (una correcta y dos
falsas) como namero Optimo, y ya vemos que eset@endacion tan habitual como quizas
poco seguida. Esta conclusion, la de utilizar tespuestas aumentando el nimero de items,

2 Cuando se analizan los items de una prueba ohjetivaormal calcular la correlacién de cada itemetdotal, y diversos
indices de dificultad y discriminacion. Es de iegetambién comprobar cuantos de los alumnos del@Bfun total mas
alto y del 25% con un total mas bajo escogen chidmativa; este sencillo analisis pone de mandiele manera intuitiva
(y sin necesidad de calculos estadisticos quedustentienden) eltractivoque pueden tener los diversos distractores.
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viene avalada por el meta-analisis de Rodrigue®5P0 no se alarga el tiempo necesario
para responder, se obtiene una mayor informacida gufren las propiedades psicométricas
de todo el test. Tampoco salivina mascuando hay solamente tres opciones porque
frecuentemente, cuando hay mas de tres respuesdeg, muchas de estas respuestas son
poco plausibles.

Las razones para limitarse a tres respuesta, urdadera y dos falsas, podemos
resumirlas asi:

1) Se ahorra tiempo en la preparacion del test,

2) Se reduce la longitud del test,

3) Se reduce el tiempo de administracion del test,

4) Se pueden mantener las caracteristicas deseabtedo test (fiabilidad, informacion
Optima sobre los examinados).

La razon mas importante es la ultima; es una c@ipara poder aceptar las tres
primeras razones, pues en ningun caso debe baalidad del test.

Como conclusiones razonables de lo mucho invesiigalire el nUmero de alternativas
podemos afnadir:

a) Parece claro que al preparar un test objetivaolana deberia ser utilizar tres
respuestas y aumentar, en cambio, el numero ds fiaracubrir mas contenido, aumentando
también la fiabilidad (que aumenta al aumentariehero de items): son preferibles cuatro
preguntas con tres alternativas que tres pregantasuatro alternativas.

b) Si en una primera versién de un test con cuatmco alternativas, ya preparado y
utilizado, se observan alternativas funcionalega juicio de expertos, o apenas escogidas por
los alumnos, etc.), es preferible disminuir el nionele opciones en las versiones
subsiguientes. Loanalisis de item&de los que no estamos tratando aqui) son mwgs(gira
ir mejorando la calidad de estas pruebas.

%4 para este meta-andlisis (Rodriguez, 2005, que eesaahistoria completa de estos andlisis) el autor selecciondpsie
48 estudios empiricos localizados, los 27 que cianpkstas dos condiciones, evaluar el efecto difeakal variar el
nimero de opciones de respuesta y aportar todafdamacion relevante (nUmero de sujetos, nimerdtefes en cada
formato, fiabilidad, etc.). En todos los casosratatde estudios experimentales con asignaciotoakeale los participantes
a las diversas condiciones (con tres 0 mas regm)ek media del nimero de items en las pruebasadas es de 43, y el
namero total de sujetos es de 12.591. La fiabilisadeduce en los casos en que se baja de 5 @ukstass a 2, pero no
cuando se pasa de 4 a 3 respuestas.
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c) Podemos afadir ademas que es importante anddzgrruebas objetivas que de
hecho se utilizan para irlas mejorando; estos sieghiueden encontrarse ya programados y
son de facil comprension.

Esta orientacion (mas preguntas y menos alterstiyaiede ser especialmente
conveniente en examenes que interesa que searigndargos.

4. Preguntas del tipo Verdadero-Falso

Estas preguntas son tan frecuentes como discutitiasiormal juzgar este tipo de
preguntas como de peor calidad que las que tiedsnposibles respuestas. Las limitaciones
gue suelen sefalarse a estas preguntas son a)apieigar pesa mucho, b) que comprueban
sobre todo conocimientos de memoria y c) que cecuBncia son ambiguas (porque si se
formula la afirmacién con mucha claridad y matieg,pgiede convertir en claramente falsa o
verdadera).

a) El que el adivinar pese mucho en la puntuacidal tdependera del nimero de
preguntas y de donde se ponga el nimero minimesfiestas correctas para el apto. En
cualquier caso la probabilidad de responder caneente a una pregunta respondiendo al
azar es del 50%.

Para disuadir un adivinar ciego se han propuestoéxito (Gardner-Medwin, 1995)
otros modos de correccion de estas preguntasyemuiio para cada pregunta otra pregunta en
la que el alumno debe indicar su grado de segugddd respuesta. La puntuacién que recibe
el alumno no depende solamente de que su respeesstaorrecta o incorrecta, sino de su
grado de seguridad en que la respuesta sea cofsicka respuesta es incorrecta: poca
seguridad = 0, cierta seguridad = -2 y mucha sdgdrF -6; si la respuesta es correcta: los
valores son 1, 2 y 3 respectivamente). Este pumtordtamos con mas extensién en el
apartado 6.3, sobre las alternativas al uso dartaula de correccion por adivinacion.

b) El que estas preguntas comprueben preferenternenbcimientos de pura memoria
también es discutible; depende de como se formalemque es verdad que son mas faciles de
componer para comprobar conocimientos de memoaia &utores de indudable prestigio y
experiencia en este campo, como Ebel (1977) queemtamampliamente este tipo de
preguntas y da normas sobre su redaccion, estg@npas pueden ser Utiles, discriminantes y
pueden ademas estimular la capacidad de pensaludeho(thought provoking)En opinion
de este autor cuando estas preguntas no son bpestasitas se debe a que no estan bien
pensadas y redactadas mas que al mismo formaterdedéro-Falso



20

c) El que con frecuencia sean ambiguas quiere deerno es tan facil como puede
parecer el redactarlas bien. Es verdad que muchassths preguntas (afirmaciones) son
verdaderas o falsas segun se den o0 no se den ohetdas condiciones que no siempre se
especifican, por lo que pueden resultar ambigues paichos alumnos. En definitiva es un
problema de cuidado en la redaccion de estas piggun

Sobre estas preguntas se ha investigado muchcaatersu facilidad y dificultad y de
su poder discriminatorio; también hay estudios lgsecomparan segun diversos criterios con
las preguntas de eleccion multiple y se han prdpuelernativas para minimizar sus
limitaciones. Sobre estos puntos tratamos en lagagns siguientes.

4.1. La dificultad de las preguntas con respuestae¥dadero-Falso
La dificultad de estas preguntas depende de duwrésc

1° que larespuesta correctaeaverdaderoo falso,
2° que el item esté formulagositivamente negativamente

Varios estudios experimentales examinan la difacllielativa de los items segun estos
dos factores, y es frecuente encontrar que:

formulacion del item mas facilcuando la respuesta  mas dificilcuando la

correcta es respuesta correcta es
positiva Verdadero Falso
negativa Falso Verdadero

Naturalmente no hay que esperar unanimidad en estodios (Wason, 1961; Peterson
y Peterson, 1976). Lo mas claro parece ser quédoss con formulacion negativa son de
hecho mas dificiles cuando la respuesta correctardadero

Sobre la formulacidon negativa, y por lo que respextcuestionarios sociolégicos o
sobre actitudes, los sujetos cambian con frecuesdiaprimera respuesta cuando la
formulacién del item incluyeo o nunca (Edvarson, 1980); estas confusiones son mas
frecuentes en nifios (Marsh, 1986).



21

4.2. El poder discriminatorio de las preguntas Verddero-Falso

Los items cuya respuesta correct&a@lisosuelen semas discriminanteg tienen por lo
tanto unafiabilidad mayor(considerados como un sub-test) que los que tisfeedadero
COMo respuesta correcta.

La razdn esta en que cuando se responde con digdarancia intentando adivinar la
respuesta correcta es mas frecuente elégidaderocomo respuesta. Los que saben mas y
los que saben menos quedan mas diferenciados prel@sntas con respuesta corrdeatso
y mas igualados cuando la respuesta correctéestadero La tendencia a respondealso
de manera preferente es menos usual (Cronbach; 184@ns y Swint, 1976; Grosse y
Wright, 1985). Textos importantes de medicion edio®l recomiendan por este motivo
incluir mas preguntas (hasta un 67%) cuya respeestacta se&also (Ebel, 1977: 231).

4.3. Los tests del tipo Verdadero-Falso comparada@®n los de eleccion mdltiple:
1° Tienden a ser:

a) Mas faciles (se acierta mas adivinando),
b) Menos discriminantes
c) La fiabilidad de todo el test es menor mantestweronstante el numero de items.

Esta menor fiabilidad de los tests con preguntadadealternativas con respecto a los
que tienen tres respuestas o mas (manteniendocaotes! nimero de preguntas) esta muy
comprobada experimentalmente (Frisbie, 1973; Eb@T5; Lord, 1977a; Straton y Catts,
1980; Grosse y Wright, 1985).

2° Para conseguir una fiabilidad suficiente y rédekinflujo de la adivinacion hacen
falta mas items (5 iteméerdadero-Falsgor cada 3 de eleccién multiple para obtener una
fiabilidad comparable). Con sélo dos alternatiwasr@ladero-Falsai otro par de alternativas)
se han sugerido hasta 150 items para conseguifiabitdad lo suficientemente adecuada
como para tomar decisiones sobre los examinadosr(ing, 1992).

3° Se responden en un tiempo menor; tipicamentesmwonden tres items del tipo
Verdadero-Falscen el mismo tiempo en que se responden dos dei@emultiple (Frisbie,
1973; Downing, 1992).

4° Los tests con preguntas de soOlo dos respuestsnstener con otros criterios
correlaciones semejantes a las que tienen testpreguntas de mas respuestas (citas de
Downing, 1992).
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4.4. Conversion de preguntas de eleccion multiple@reguntas Verdadero-Falso

Se puede pensar en convertir las preguntadedeion maltiplgvarias respuestas, una
correcta) en preguntas del tipderdadero-Falso(cada alternativa se convierte en una
pregunta) al menos en dos circunstancias:

1° Cuando las preguntas a@éeccion mdultipleequivalen de hechaa una serie de
afirmaciones independientes a las que se podnmdsr directamentéerdaderoo Falso
En este caso puede ser preferible convertir la@srativas en otras tantas preguntas del tipo
Verdadero-FalsqEbel, 1978; Frisbie y Sweeney, 1982):

a) Suelen tener mayor fiabilidad porgue en este aamenta notablemente el nimero
de items (si la fiabilidad es alta se puede peqgsar eladivinar no ha pesado
mucho, Ebel, 1978); de todas maneras el problemaggede suponer el adivinar lo
tratamos mas adelante;

b) Se responden en menos tiempo;

c) Son mas faciles de construir.

En cualquier caso las preguntasetieccion multiplecuyas respuestas son una serie de
afirmaciones independientes no son en principimasi@reguntas de eleccion multiple..

2° Cuando las preguntas eleccion multiple tienen varias respuestas correpiaeden
convertirse con ventaja éloquesde preguntas del tipderdadero-FalsoSe utiliza asi el
conocimiento parciatlel alumno que puede conocer unas respuestas gnidese otras. El
tener en cuenta este conocimiento parcial aumaritaldilidad y validez de todo el test, como
veremos mas adelante.

El problema de las dos respuestas, Verdadero-Falsuras, estd en la mayor
probabilidad de responder sin saber y acertar @oadpuesta correcta (con dos respuestas y
respondiendo al azar, se puede responder corratianeé 50% de las preguntas). Mas
adelante tratamos cémo se pueden corregir y punéséas preguntas (blogues de
afirmacionesverdadero-Falsopara evitar el influjo del adivinar; se puede méli una clave
de correccion parecida a ésta: todas las respuesteectas = 1, mas de la mitad = .50 y
menos de la mitad = 0; en vez de asignar una peibtude .25 a cada respuesta correcta en el
caso de que hubiera cuatro alternativas (tdolguede cuatro o cinco alternativas constituye
una pregunta de valor maximo = 1).
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4. 5. Conversion de los items Verdadero-Falso engguntas de eleccion multiple

Cuando lo permite el tipo de pregunta, se puedarea dicotomia/erdadero-Falsal
menos de dos maneras:

a) Proponiendwarias respuestagesde etclaramente verdaderal claramente falsp
sobre todo a proposito de items (proposiciones}ignen un cierto grado de complejidad, asi
las respuestas podrian ser (Heywood, 1977):

C D Sin informacion suficiente para
justificar su veracidad

B[] Posiblemente verdadero D[] Claramente falso

A D Claramente verdadero

Estas respuestas pueden ser otras que se congitgsdddneas, menos ambiguas, etc.
Las afirmaciones propuestas como preguntas puedeoes ser verdaderas o falsas segun se
den distintas circunstancias, segun los datos miades para apoyar su supuesta veracidad,
etc. y se pueden transformar en preguntas con endsdalternativas.

b) Otra manera de formular estos items de manerangiten a uradivinar inteligente
y evitar dos Unicas respuestas, consiste en pegsgos afirmaciones (con tal de giemga
sentidopresentarlas juntas) con estas cuatro respué&stkm( 1977):

A[] Las dos verdaderas [¢ Las dos falsas
B[] Sélo la 1° verdadera Sélo la 2° verdadera

Se puede pensar en otros tipos de preguntas & gartios afirmaciones, como es
identificar relaciones entre ambas (una puede ser apnsecuencia de la otra, 0 una
condicion, etc.).

4.6. Preguntas deespuesta alternativa

Son preguntas con sélo dos respuestas pero dsstitgidvVerdadero-Falso Aunque
coincidan con las preguntas del tigerdadero-Falsoen que so6lo hay dos respuestas, sus
caracteristicas son distintas, por eso es Utihdisirlas.

Las respuestasv/erdadereFalso se pueden sustituir por otras dos alternativas
formuladas de otra manera; por ejemplo (Ebel, 1982)

Los eclipses de sol solamente pueden ocurrir ea: lun D nueva
[] llena
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en vez de

Los eclipses de sol solamente pueden ocurrir ea huweva: D verdadero
[] falso

Estas preguntas pueden ser una buena alternativVerdadero-Falso(Ebel, 1982,
1983):

a) Se puede evitar con mas facilidad la ambiguéaaelente a muchas preguntas del
tipo Verdadero-Falsoporque permiten comparar las dos respuestas girenie un juicio
absoluto sobre la falsedad o veracidad de una pi@po;

b) También posiblemente se redactan con mayoidadil(no es siempre facil redactar
proposicionesbsolutamenteerdaderas o falsas);

c) Permiten con facilidad comprobar conocimientos o son de pura memoria.

Estas preguntas ademas suelennsés discriminantey consecuentemente los tests
hechos con estas preguntas tienen una mayor @iatilsi los comparamos con los del tipo
Verdadero-Falso(Downing, 1992). Estas preguntas se asemejan nlas areguntas de
eleccion multiple; en realidad son preguntas decada mdultiple con so6lo dos respuestas, e
invitan menos a un adivinar ciego. De hecho en wsidests con preguntas de eleccion
multiple sélo hay uno o dos distractores funciosafetractivos para el que no sabe).
Naturalmente el problema de acertar adivinandd esseno que en las preguntderdadero-
Falso.

4.7. Preguntas Verdadero-Falso indicando el niveledseguridad de la respuesta

Este punto lo tratamos con méas extension en elegtmmide la adivinacion pero es
conveniente mencionarlo aqui pues tiene especiitaajpn en las preguntas del tipo
Verdadero-Falso que pueden quedar revalorizadasstos sistemas.

Con este formato los alumnos, ademas de responeletal¥ero o Falso, tienen que
indicar su nivel de confianza (1 = bajo, 2 = modetra3 = alto) en haber respondido
correctamente, de manera que responder incorrectame con cierta seguridad queda
penalizado. Este sistema se ha utilizado con é@kiteenos en Medicina.

El valor de la respuesta propuesto para las praguvierdadero-Falso es (Gardner-
Medwin, 1995):
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Grado de confianza en la respuesta correcta:

Bajo (1) Medio (2) Alto (3) Sin respuesta
Respuesta correcta 1 2 3 0
Respuesta incorrecta 0 -2 -6 0

Naturalmente puede haber otras maneras de vakies eespuestas, pero el penalizar
las respuestas incorrectas dadas con un ciertb deveeguridad tiene un efecto claramente
disuasorio para lo que es el mayor problema des gsteguntas (eddivinar la respuesta
correcta), y a la vege premieael nivel de seguridad si la respuesta es correetgtey nivel de
seguridad se expresa con sinceridad. Mas comentgriexplicaciones sobre este tipo de
respuestas pueden verse en el apartado 6.3, entekto de las alternativas a la férmula de

correccion por adivinacion.

5. Preguntas con varias respuestas correctas

La forma habitual de presentar las preguntas ehgties con una sola respuesta
correcta, pero a veces la Unica respuesta comeataa combinacién de respuestas correctas,
0 se responde de manera independiente a variasnpasgdel tipoVerdadero-Falsoque
componen una Unica pregunta. También se utilizamnesentido mas literal: el alumno debe
escoger la combinacion correcta de posibles retgmidsn los apartados siguientes tratamos
sobre estas modalidades, sus ventajas relativeigigas modos especificas de correccion de
estas preguntas.

Estos formatos mas complejos que el tradiciqoab Unica respuesta correctépn
merecido en los ultimos afios una especial atenmaéa responder a la critica generalizada (y
fundada) de que las pruebas objetivas convencwnaecomprueban (y por lo tanto no
estimulan) objetivos que implican por parte delnalo el uso de su capacidad de pensar,
relacionar, etcthigher-order thinking)

Esta limitacion de las preguntas objetivas masufretes es lo que, por ejemplo,
comprueban entre otros, Bateman y Kato (1993, dueem ademas otros muchos estudfos)
refiriéndose a niveles universitarios: los testsitoales miden preferentemente informacion,

Estas investigadoras, dékntre for University Teaching and Learnidg McGill University, Montreal, estudian 27 cursos
correspondientes a otros tantos profesores derasrde Ciencias Sociales (en este grupo se inclBressiness
Administration,Econémicas, Ciencias Politicas, Psicologia, Sogialo.). Analizan un total de 2275 items o pregud&as
evaluacion. En conjunto conocimiento y comprengids niveles mas bajos) comprenden el 80% de dossit preguntas o
ejercicios diversos, incluyendo los exadmenes fg)ale resultado que corrobora el de otros muchtoslies. Si se tienen
en cuenta solamente las preguntas objetivas, eéptje de los items que comprueban s6lo conodiosigncomprensiéon
son el 93% (y el 66% de las preguntas no objetivas)
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comprension, etc. pero sin llegar a objetivos des mdlibre (capacidad de sintesis, de
evaluacion, etc.).

Una razon es gque estas preguntas no se prestacqrapaobar este tipo de objetivos
mas complejos (ciertamente no los que se refietarcapacidad de organizacion y otros que
requieren pruebas abiertas), pero otra razén imptes que la formulacion de preguntas
objetivas que midan objetivos mas complejos sondifésles de construir. En esta categoria
de preguntas objetivas mas complejas entran lagrgtaanos ahora con varias respuestas
correctas, aunque los ejemplos que ponemos aqui emplo de los diversos formatos son
muy sencillos (por razones de simplicidad en Isgm&acion).

Estos formatos con varias respuestas correctassajpeestan a exigir al alumno que
compare, detecte relaciones, etc., no son de alyardueron estudiados por Cronbach
(1941¥° hace afios; lo que si es de ahora es el nuevoigefaseste tipo de preguntas,
buscando en el alumno un estudio mas inteligenteay comprobacion de algo mas que
memoria y simple comprension (Glasnapp y Poggie4)1.9

5.1. Diversas maneras de presentar las preguntasicearias respuestas correctas

Los items con varias respuestas correctas admgéntas formas de presentacion, de
modos de responder (y consecuentemente de normasejuan a los alumnos) y de
correccion.

Todos estos diversos formatos, mas complejos qbal@tual de una Unica respuesta
correcta, han sido ampliamente investigados enlEE, sobre todo en los examenes finales
de Medicina (en algunos estudios que mencionamos s&janalizan miles de alumnos y
cientos de preguntas). Sus ventajas, inconvenignpesuliaridades estan muy investigadas,
al menos en el caso de alumnos universitarios,ivid por lo general alto y habituados a
responder a tests. Las conclusiones de estos @stdahn una buena idea sobre cdmo suelen
funcionarlos diversos formatos.

En las figuras 1, 2 y 3 tenemos tres ejemplos Besale los tipos de formato que
suelen adoptar estas preguntas (que suelen teaten oucinco respuestas).

% | as preguntas objetivas con mas de una respuesicta se vienen investigando desde los afios 30, wobre todo
comparando los dos formatos que veremos a contényaa devarias respuestas correctgsel multiple verdadero-falso;
pueden verse citas en Pomplum y Omar (1997).
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En la antigua Yugoslavia estaban De las siguientes regiones o Estaban integradas en la antigua
integradas... (puede haber mas dq republicas ¢ Cuales estaban integraflasyYugoslavia...
una respuesta correcta) en la antigua Yugoslavia?
. . 1. Albani Verd. Fal
A Albania D a) Albania b) Eslovaquia ania D er D aiso
c) Eslovenia  d) Croacia 2. Eslovaquia [] Verd.[] Falso
B Eslovaquia []
A[] ayb d] sélod 3. Eslovenia [] Verd.[] Falso
C Eslovenia []
. B[] abyc O] cyd 4. Croacia [ ] Verd.[] Falso
D Croacia []
Fig. 1 Fig. 2. Fig. 3.
Varias Respuestas Correctas Eleccion Combinada Multiple Verdadero-Falso

Estos formatos no solo se diferencian entre sigbdipo de respuesta. La misma
pregunta o afirmacion inicial puede responder atigpos distintos:

a) Puede ser una verdadera pregunta (o su equizalera afirmacioén incompleta) con
todas las respuestas pertenecientes al mismo amhitesentadas como posibles
respuestas a la pregunta inicial del bloque. Ehatudebe comparar unas respuestas
(o subpreguntas) con otras para responder correntam

b) También se pueden formular de manera que laiptagea un simple encabezamiento
para el resto de las posibles preguntas, que pustemuy independientes entre si
aunque dentro del mismo tema general. La forma sefzilla seria preguntar
¢, Cudles de las siguientes afirmaciones son verdaderfalsas)?

No siempre es facil la distincion entre los dos a®de preguntar, pero en principio
parece preferible que las respuestas o subpregpettenezcan al mismo ambito y centren
bien la atencion del alumno.

5.2. Preguntas corvarias respuestas correctgig. 1)

Al alumno se le instruye que puede haber méas de raspuesta correcta (esta
advertencia hay que hacerla siempre). En pringgiconsidera que la pregunta esta bien
respondida si eligiodas y solasas respuestas correctas. Como vamos a ver, @s@gsntas
son en general mas dificiles que las preguntadedeion combinadéig. 2).

Si en las preguntas aelltiple Verdadero-Fals¢fig. 3) cada bloque se considera como
una unica pregunta (todo bien = 1, algo mal = @graes en el mismo caso, aunque quizas el
formato Multiple Verdadero-Falsofacilite la respuesta al alumno; de hecho las mssm
preguntas con varias respuestas correctas preasrtad el formato demdultiple Verdadero-
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Falsoresultan algo mas faciles para los alumnos (gdsseccion combinadis mas faciles,
Frisbie, 1992).

Como advierten Glasnapp y Poggio (1994), este fturiib@va un mensaje implicito al
alumno que también es umensajeeducativo:no hay siempre una Unica respuesta correcta,
sobre todo cuando se trata de verificar comprend@nn pasaje del que se pueden inferir
legitimamente diversas inferencias y significadéste mensaje queda diluido cuando estas
preguntas, con varias respuestas correctas, senpaascon el formato dé/ultiple
Verdadero-Fals@ue examinaremos ensegufda.

Pomplun y Omar (1997) tienen una amplia investi@aaon este tipo de preguntas
(unos 30.000 alumnos en examenes de matematicasprension lectora) y concluyen que:

a) en términos de fiabilidad y validez son aceptsbl

b) se controla mejor la adivinacién que en el metaiternativo denultiple verdadero-
falso,

c) son coherentes con buenos objetivos educacgnale

d) se prestan con facilidad a correccion mecaneaaronica.

Sobre todo con nifios, y mas si estan acostumbeadioa Unica respuesta correctias
normas de respuesta tienen que ser muy clarasvyeoe@que vean antes algun ejemplo.

5.3. Preguntas deslecciéon combinaddfig. 2)

En las respuestas se presentmmbinaciones de posibles respuesfasviamente
indicadas. En definitiva hay una sola respuestaect&, es decir, una sola combinacion
correcta?®

Sobre estas preguntas se pueden hacer estos coagenta

?"Estos autores (Glassnapp y Poggio, 1994) anakzaajlumnos de secundaria, aproximadamente 15.6p0estas a items
de este formato. Se trata de preguntas de comgredsitextos con cinco posibles respuestas, y maggnta puntia de 0
a 5, segun el numero decisiones correctadel alumno (las decisiones correctas son escagaebpuestas verdaderas y
no escoger las falsas). Estas preguntas funcionan(eedérminos de fiabilidad, de no entender lasnas de respuesta,
etc.) con los alumnos de edad mas baja. Cuandoddeatamno se obtienen dos totales, la suma dei@h@sccorrectas
cuando la respuesta esrdaderoy la suma de elecciones correctas cuando la retspedalso (la eleccién correcta aqui
es no responder), la fiabilidad est4 en torno ac@9 las elecciones correctas cuando la respusstaréadero y la
fiabilidad esta entre .60 y .70 con las eleccioocesectas cuando la respuestafalso. También hay correlaciones
notablemente mayores entre elecciones correctagspeiestas verdaderas y conocimientos previos,syntadidas de
actitud hacia el estudio. La implicacién que coraenios autores es que el tener en cuenta solarf@ntespuestas
correctas a afirmaciones verdaderas (mas validables) puede ser una alternativa a las pregutagencionales con
una Unica respuesta correcta, aunque éste es tmmueuficientemente investigado.

28 En la literatura sobre estos temas este tipoeadesif(las alternativas son combinaciones de resym)es¢ denominan a
vecesK-Type itemsy los de una simple respuesta corre&f@lype itemsaunque no hay consistencia en el uso de esta
terminologia
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1° Tienen una ventaja inicial: en realidad so6lo bagunica respuesta correct@una
Gnica combinacion correcta de respuestas), y urermahe alternativas por item que puede
mantenerse constante a lo largo del mismo test sihay una sola respuesta correcta como
si hay varias, y asi no se rompe el esquema gergzalacilita ademas la correccion con
lectura Optica o por otros medios, lo mismo que@nalisis estadisticos en los que se
supone que hay una Unica respuesta correcta.

2° Elinconveniente mayatle estas preguntas es que en las respuestasefdie/imay
pistassobre cudl es la respuesta correcta. Si en elpiede la fig. 2 un alumno sabe que
Albania no formo parte de la antigua Yugoslaviaggmi eliminar las alternativas Ay B y
adivinar solamente entre C y D.

3° Si comparamos el formato dkeccion combinadig. 2) con el devarias respuestas
correctas(fig. 1, en el que se considera que una pregusita lden respondida cuando se
escogen todas y solas las alternativas correctes) gl formato denultiple Verdadero-Falso
(fig. 3), estas preguntas diccion combinada:

a) son mas faciles,

b) el test en su conjunto tiene menor validez &aciones menores con otros
criterios);

c) y también tiene menor fiabilidad.

Estas conclusiones aparecen en numerosos estudadadyna y Downing, 1985;
Albanese y Sabers, 1988; Albanese, 1993). Estas dainfirman que, en efecto, con este
formato es casi inevitable dar pistas para esclagegspuesta correcta, al menos cuando se
comparan con los otros formatos en los que hayiGamiarias respuestas correctas.

4° Comparados con el formato mas habifual Unica y simple respuesta corregta)
estas preguntas @éeccion combinada:

a) tienden a salgo mas dificilegAlbanese, 1993; Subhiyah y Downing, 1993);

b) requieren una mayor atencion y tiempor parte de los alumnos, por lo que su
eficiencia (relacion tiempo requerido/informacigrogada) es menor; esto es quizas
lo mas importante como advierten varios investigaslosobre estos formatos
(Haladyna y Downing,1985; Subhiyah y Downing, 1993)

En uno de estos estudios (Subhiyah y Downing 1983)omparan 308 items, 154 del
tipo convencionafuna unica respuesta correctg)154 deelecciéon combinadasubriendo los
mismos contenidos y respondidos por un total de37€&8aminados. Los resultados no
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muestran diferencias psicométricas importanteseeatnbos tipos de formato, pero sigue
siendo verdad que los items dkccion combinadaesultan ligeramente mas dificiles y
requieren mas tiempo para ser respondidos cuandonsearan con el formato de u@aica
respuesta correcta

A pesar de los resultados mas bien desfavorablesstde tipo de items cuando se
comparan con los de unanica respuesta correctaalgunos constructores de tests los
mantienen porque los juzgan especialmente adecupal@s una determinada disciplina
(medicina en este caso). Por otra parte los alumsween preferir el formato mas
convencional (varias respuestas independientesnaaombinacion de posibilidades, de las
gue so6lo una es correcta).

Resumiendopodemos concluir que el formato dadeccion combinadao de una
combinacion de respuestas correctas:

a) Si lo comparamos con los otros\dgias respuestas correctdg, 1, 2 y 3), es el
mas débil de los tres formatos; facilmente se datap sobre la respuesta correcta, son
preguntas que tienden a ser mas faciles y menosmndisantes; ademas lleva mas tiempo
responder a estas preguntas que a las convensamaieina Unica respuesta correcta (no una
combinacion de respuestas).

b) Si lo comparamos con el formato de uné&a respuesta correcty esta suele ser la
alternativa real para mantener en definitiva unéa sespuesta correcta), la eleccion
combinada suele safgo mas dificilpara el alumno, llevenas tiempo en respondegrero no
hay diferencias psicométricas importantes.

El elegir un tipo u otro de formatarfasimplerespuesta correctaumacombinacionde
respuestas correctas) dependera habitualmenteqieIpida el contenido de la pregunta. Si
parece claro que no debe haber muchas pregunestedpo en el mismo test.

Una ventaja de estas preguntas es que son fa@lesrdponer y resulta un método
sencillo de aumentar el numero de distractores,ten@ndo elformato de una Unica
respuesta correctaon sus facilidades de correccion. A veces se tedea pregunta y lo que
con facilidad le viene a la mente del profesor sanas respuestas correctas, no varias
incorrectas. Estas preguntas pueden ser por lo tambuen recurso para redactar respuestas
incorrectas.



31

5.4. Preguntas de multiple Verdadero-Falso (fig. 3)

Son preguntas con varias respuestas correctastpemmo se presentan al alumno,
cada respuesta es una pregunta que se respon@medenmdependiente.

Estas preguntgsnultiple Verdadero-Falsage pueden corregir de varias maneras:

a) Considerando cadidoqueo cluster(como el de la fig. 3) como una sola pregunta. En
este caso la pregunta inicial es una verdaderauptago frase incompleta) que centra la
atencion del alumno sobre algo especifico, y lo tgaemos es otra manera de presentar las
preguntas corvarias respuestas correctaka pregunta se considera bien respondida si se
responde correctameni¢éerdaderoo Falso,a cada una de las alternativas propuestas.

b) Se puede considerar cada subpregunta como eganta independiente, y en este
caso cadaverdadero-Falsosuele incluso llevar la numeracion que le corredpp como
cualquier otro item del test. Estamos en la siimageneral de los items con dos respuestas,
Verdaderoo Falso, aunque presentados de otra manera (un encaberaroga cuatro o
cinco itemsVerdadero-Falso)y con los mismos problemas (una probabilidad @b Fle
adivinar la respuesta correcta).

c) Se puede considerar cada bloguduster como una Unica pregunta (valor maximo
de la pregunta = 1) pero corrigiendo y puntuandondeera que se tenga en cuenta tanto el
problema de laadivinacién (la posibilidad de acertar respondiendo al azargomo el
conocimiento parciatlel alumno, que puede conocer unas respuesta®iyas Esto supone
utilizar claves de correccion distintas segun aherdo de aciertos dentro de cada item o
bloque, como explicaremos enseguida.

Aunque los resultados de los diversos estudiosdsesbbre este tipo de preguntas no
son siempre coherentes y tampoco responden alesdpseguntas que uno se podria hacer, la
investigacion disponible (Frisbie, 1992 y Albanek@92 comentan numerosos estudios) nos
indica algunas conclusiones que se pueden termresa.

1° La fiabilidad de los testsltiple Verdadero-Fals@n los que puntlia dlloque
entero(1 6 0) y no cada respuesta de manera indepeadigghden a tener una fiabilidad
semejante o incluso mas alta que los tests dei@tecoultiple conuna sola respuesta
correcta Una fiabilidad mas alta quiere decir en defimitoyue se diferencian mas claramente
los que tienen totales mas altos y mas bajos;llmsrens quedan clasificados con mas nitidez.

Downing, Grosso y Norcini (1994) comparan este fiomultiple verdadero-falsgon
el convencional dauna Unica respuesta correctda muestra supera los 21000 alumnos
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(examenes para obtener la licencia en medicinkys ytems analizados superan los 1000 de
cada tipo. En todas las submuestras (los autoesemian 8 analisis) los examenes del tipo
multiple verdadero-falsdienen una fiabilidad mayor que cuando hay una sebpuesta
correcta. Sin embargo los coeficientes de valigezgste caso correlaciones con examenes
practicos) favorecen ligeramente en algunos casles @reguntas con una sola respuesta
correcta. Otro estudio semejante (Baranowski yspti®94, con N = 10.867) muestra la
misma tendencia; la fiabilidad es mayor con losn@andltiple verdadero-falso(los
candidatos quedamejor clasificadosn todas las habilidades cognitivas que se anafina
separado) pero las correlaciones con examenescosasbn algo mayores cuando se emplea
el formato de una Unica respuesta correcta.

Aunque estos analisis nunca pueden considerarsgusoos, estos investigadores (de
amplia experiencia) tienden a preferir el formagalicional deuna Unica respuesta correcta,
al menos emstas situacionesn las que se pretende de alguna mame@ecircompetencia
profesional y medir habilidades cognitivas de ciedlibre.

2° La fiabilidad de los testaultiple Verdadero-Falsen los que puntia cada respuesta
Verdadero-Falsaomo un item independiente también tienen unaliiad semejante o algo
superior a los items dena sola respuesta corregtaero con tal de que haya un numero
mayor de item¥erdadero-Falsquna diferencia en torno de 3 a 1).

3° Cuando hay varias respuestas correctas, el tord@amdultiple Verdadero-Falso
resulta mas facil que el dearias respuestas correctas mas dificil que el desleccion
combinadaque ademas de ser el mas facil es el que serfiégaiempo en responder).

4° La fiabilidad sera en general distinta segutrage cada alternativavVerdadero-Falso
como un item independiente (y aumenta el numerdtashes y también por lo general la
fiabilidad) o si se considera que cddaqueforma un unico item con puntuacion de 0 6 1 (y
disminuye el nimero de items).

La fiabilidad en estos casos no depende simplentetteimero de items; la fiabilidad
es menor si se trata el bloque como una pregutadcula varianzdentrode los bloques es
mayor que la varianzantre los bloques (de sub-preguntas; en Albanese, 1983jJe verse
discutido este punto).

Lo que si es mas claro es que si cada bloque famaapregunta independiente, la
fiabilidad es mayor si se tiene en cuenta el conigeito parcial del alumno y se utilizan las
claves de correccidon que exponemos a continuacion.
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5° Una dificultad préactica de este formato la aderevarios autores (como Pomplun y
Omar, 1997). Cuando se corrigen por medios mecamicale lectura optica, la hoja de
respuestas requiere muchos mas espacios paradesgoada alternativa funciona como una
pregunta a efectos de correccion), y si estas ptagwan mezcladas con las convencionales
de una Unica respuesta correcta, se complica neésrizccion. En cambio en las preguntas de
varias respuestas correctas es valida la hojasgeestas convencional.

5.5. Las preguntasmdltiple Verdadero-Falso.el conocimiento parcialdel alumno y el
problema de laadivinaciéon alternativas a la correccion de estas preguntas

Cuando se trata de utilizar preguntas wanas respuestas correctade todo lo que
vamos exponiendo se deduce qparecen ser preferibles las preguntas delltiple
Verdadero-Falso(fig. 3) aunque no es una conclusion clara niatks los autoresSi las
comparamos con las preguntas c@mias respuestas correctgfig. 1) e incluso con las
habituales con una uUnica respuesta correcta, petgsintas tienen una ventaja clara y un
inconveniente también obvio.

La ventajaesta en que permiten apreciar y tener en cuem@nekcimiento parciatiel
alumno, que puede saber unas cosas y no otras.asdeom bastantes los estudios (citados
por Albanese y Sabers, 1988) que muestran queel &ém cuenta eonocimiento parciatlel
alumno lleva a un aumento de la fiabilidad y vaidke todo el test. Claro estd que esta
ventaja solo se da si precisamente se tiene ertacasteconocimiento parciaén el modo de
corregir estas preguntas, como aclaremos enseguida.

El inconvenierg estad en la probabilidad mayor ddivinar la respuesta correcta en
algunas de lasub-preguntagsobre todo cuando la respuesta correctaeedadero);esta
probabilidad es mucho menor en el formatwaléas respuestas correctéfsg. 1).

El formato demdultiple Verdadero-Falsse puede corregir de varias maneras de modo
que por una parte se aprovecheaocimiento parciatlel alumno y por otra parte el adivinar
pese menos. Damos por supuesto que todasibapreguntagcuatro en el ejemplo de la fig.

3) componen una Unica pregunta. Mas adelante ver@tnos meétodos de correccion para
conseguir lo mismo (aprovechar el conocimientoiplycreducir la adivinacion) aplicables a
las preguntas con una Unica respuesta correcta.

La pregunta entera (&loquecompuesto de varias preguntas Verdadero-Falsaepue
puntuar mas o menos (el maximo seria 1, como $wmlerse en estas preguntas) segun el
namero de respuestas correctas; por ejemplo:
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Todaslas respuestas correctamente respondidas : 1.00
Mas de la mitadle las respuestas correctamente respondidas : 0.50
Menos de la mitade las respuestas correctamente respondidas X 0.00

El conceder algun tipo de crédito o puntuacion a@aguier respuesta Verdadero-Falso
correcta (por ejemplo y en el caso de cuatro Venaa#also, 0.25 a cada respuesta correcta),
supondria conceder demasiado a preguntas que derpaeertar facilmente adivinando. Se
puede pensar en claves de correccién similarestigoen en cuentaonocimiento parcial,
como ésta (en una pregunta compuesta por cuatdater-Falso):

Las cuatro respuestas correctamente respondidas 00 1
Tres respuestas correctamente respondidas : 0.67
Dos respuestas correctamente respondidas : 0.33
Una o ninguna respuesta correctamente respondidas 0.00

Los estudios disponibles indican con bastante dddrique la fiabilidad suele ser
mayor cuando se utilizan claves que, como las audis, tienen en cuentaanocimiento
parcial.

Con las claves anteriores el valor de un item nd és0; puede adquirir diversos
valores, entre 0 y 1, segun sea el numero de rssmueorrectas dentro de cada item; la
férmula apropiada en el célculo de la fiabilidad es este caso, la del coeficientde
Cronbacf’.

La correccion con estas claves, y el calculo ddidbilidad y otros analisis, son
naturalmente mas laboriosos, pero también se pueddimar correctoras Opticas y
ordenadores con la programacion adecuada.

Estas claves de correccién que tienen en cuegstametimiento parciay que se pueden
emplear cuando hayarias respuestas correct@sieden no interesar a veces por otro tipo de
razones.

a) Puede sencillament® interesar etonocimiento parcialEn algunos casos no saber
algo puede ser equivalenter® sabey por ejemplo cuando las alternativas correctadnest
relacionadas entre si y esa relaciéon hay que cdapes mas, este tipo de formdtoultiple

29 Recordamos que una fiabilidad alta quiere decir eu@ruebas semejantes los sujetos hubieran querdepadosde
manera semejante.
% La férmula de Cronbach es realmente la misma quiel&uder-Richardson 20 empleada habitualmente enekts
objetivos. La Unica diferencia esta en que cuarnii@aamos la formula de Cronbach los valores de qgaggunta no son
dicotémicos (1 6 0) sino que pueden adquirir vavalsres.
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Verdadero-Falsoke presta para comprobar conocimiento y compnerggorelaciones entre
elementos.

b) Cuando laciencia parcialpuede ser peor que i@ cienciacomo reconocer algunos
sintomas pero no todos de una enfermedad (comertalviAlbanese y Sabers, 1988).

6. Correccion de las pruebas de eleccion multiplgroblemas deladivinar y
del conocimiento parciacuando hay una sola respuesta correcta

Dos problemas importantes asociados con los disem&@odos propuestos para corregir
y calificar las pruebas objetivas de eleccion mlgtton una Unica respuesta correcan:
1° La posibilidad de adivinar la respuesta cortgmba puro azar, y cOmo controlar estas
respuestas mediante formulas correctoras;

2° Como utilizar econocimiento parciatlel alumno: puede no estar seguro sobre cual
es la respuesta correcta pero si puede ser capadindmar algunas de las
alternativas como claramente falsas.

Los dos problemas, y modos de tratar las respuagtasguntas objetivas, responden a
dos maneras de entender el adivinar en estas isiteac Cuando el adivinar la respuesta
correcta se percibe como pnoblema,se prescinde de que el alumno, cuando escoge una
respuesta sin seguridad de que sea la correcide peestar escogiendo una respuesta al azar
sino que lo que hace es calcular probabilidadesesobal puede ser la repuesta correcta
guiandose de su intuicion (intuicion basada enesdsgs fundadas sobre cual es la respuesta
correcta) y de lo que ya sabe sobre la materiand®ual problema se sitda no en el adivinar,
sino en tener en cuenta la ciencia parcial y/ogassedel alumno, se acepta de antemano que
la dicotomiasaber/no sabeno se da en la practica (al menos no se da sieogireplemente
puede no darse) cuando se responde a estas pgjunta

Tratamos los dos puntos por separado, aunque resd@ionados y responden al mismo
problema de fondo aunque con distintos enfoqueanybien, de alguna manera, desde
distintas actitudes por parte del profesor. Enegluado punto enunciado, como utilizar el
conocimiento parcial del alumno, se prescinde dendtas correctoras y en cambio se
pretende tener en cuenta y aprovechar el conodinarcial o inseguro del alumno. Cada
enfoque supone un tratamiento metodologico muyntiisty obviamente supone también que
los alumnos reciben instrucciones distintas sobneoccresponder a estas pruebas objetivas.

31 posiblemente lo mismo sucede con muchas decisidmextro orden que hay que tomar en la vida. Uriside que
después se ve que es acertada, no quiere decieqoen6 con absoluta seguridad, de la misma majueraina decision
que luego se juzga como desacertada no quieregiecse tomd sin fundamento.
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6.1.La formula de correccion por adivinacion

Una de las criticas mas comunes a las pruebasvalgjale eleccidén mdiltiple es la
posibilidad deadivinar la respuesta correcta. Como respuesta a esteeprabke ha
desarrollado una férmula denominada atereccion por adivinaciormuy utilizada. Esta
férmula no es la Unica, mencionaremos otras, pemwoces la que realmente se ha impuesto
es la que vamos a examinar con mas detalle. Enrajelas limitaciones de este tipo de
correcciones por adivinacion se pueden aplicar iamdp otras férmulas.

Las ventajas e inconvenientes de esta formulaidarobjeto de numerosas discusiones
y estudios experimentales. Vamos a analizar yemiat aportar una sintesis de lo mucho que
se ha investigado, sin pretender llegar a una esspulefinitiva en un tema controvertido;
Lord (1975) expresa bien la falta de unanimidadt&el uso de esta formula cuando dice que
religion, politica y la férmula de correccion pordi@inacion son areas en las que dos
personas bien informadas mantienen con frecuenaséupas opuestas con gran seguridad.

6.1.1. Qué se presupone en esta formula

El nombre decorreccion por adivinaciomo es muy afortunado porque parte de un
supuesto que no es verdadero necesariamente yngliEaeemos con mas detalle. Lo que se
supone, en la derivacion de la formula y cuandapdiea, es que cuando un alumno responde
a estas preguntas se da una de estas dos sitisacione

a) el alumno conoce la respuesta y responde camecite,
b) el alumno no conoce la respuesta y en esteesgsme al azar una cualquiera de las
alternativas.

En el caso de que el alumno escoja al azar erdregjemplo, cuatro alternativas de las
gue solo una es correcta, el alumno tiene una piladed de acertar y tres de equivocarse.
Como consecuencia, y respondiendo al azar, de cad#ro preguntas responderia
correctamente a una y fallaria en tres. En estauiar se hace ademas la dificil suposicién de
que todas las posibles respuestas son igualmenatetigas para el alumno que ignora la
respuesta correcta.

Para eliminar de la puntuacién total las respuestaectasadivinadas?, segun los
presupuestos anteriores, habria en este casogjaedel total una pregunta acertada por cada

32 E| términoadivinar en una prueba objetiva puede tener el significadoquial de escoger una respuesta sin seguridad de
que sea la correcta, o el mas técnico de escogerespuesta entre varias que tienen idéntica pitmlzabde ser correctas.
Por el contexto se puede entender en cada casé lamamos adivinar. Los términos en inglés (idi@meel que se han
escrito la mayoria de estas investigaciones) pesigydar adivinar en sentido propio (idéntica prdisis de todas las
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tres falladas. La formula derivada de estas sujpo&s, y propuesta ya desde hace afios
(Thurstone, 1919; Holzinger, 1924) es la siguiente:

TC=B- M TC = Total Corregido
(k1) B = numero de items Bien respondidos
M  =numero de items Mal respondidos
k = numero de alternativas en cada item

Si en un examen de 80 items con cuatro respuestis Lo, un alumno responde a
todosal azar, lo que suponemos es que acertara en la cuati g@dos items, 20 en este
caso, y respondera incorrectamente a 60 item&t&lucorregido seria en este caso igual a 20
- (60/3) =20 - 20 =0.

Esta formula no supone que todos los items tiemeidéntico nimero de respuestas,
aungue en este caso, el mas corriente, la férnsutle @plicacion mas facil.

Si los items tienen unimero diferente de posibles respuesida item puntia de esta
manera:

si la respuesta eorrecta, el valor del item es = 1
-1

si la respuesta a@scorrectael valor del item es = ﬂ

donde k es en este caso el nimero de alternatelasedch. Este calculo es facilmente
programable.

Las preguntas omitidas no se penalizan, por loequeaso de duda lo mas seguro es
dejar la pregunta sin respuesta, y asi se indloa alumnos en las instrucciones. El que el
omitir la repuesta en caso de duda sea lo masibesef para el alumno es cuestionable y lo
discutiremos mas adelante.

6.1.2. Otras formulas para penalizar la adivinacion

Nuestro propésito es referirnos sobre todo a lméidet anterior, la mas utilizada y a la
qgue nos referimos habitualmente cuando hablamodad&rmula de correccion por
adivinaciéon No es sin embargo la Unica férmula propuestaasoformulas correctoras,

respuestas) suelen seitd guessing, blind guessing, random guesgipgre guessing
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también pensadas para penalizar respuestas in@as;reccon mas propiedad, para disuadir
respuestas al azar, pueden verse en Abu-Sayf £§7&) Urosa (1995%

De estas otras foérmulas merece la pena resefiareabsmotra mas, propuesta
inicialmente por Gulliksen (1950) y que luego ericamos en muchos otros autores (como
Ebel, 1968 Traxler, 1966; Traub, Hambleton y Sing, 1969;d,at975). De hecho se trata
de una formula muy poco utilizada pero tiene irggrérque puede influir apreciablemente en
la actitud del alumno cuando no sabe con certeZd es la respuesta correcta. Los
presupuestos son en Ultima instancia los mismasydapuestas equivocadas son intentos
fallidos de acertar sin saber, y es preferibleesponder cuando no se sabe.

En esta formula el total definitivo es el nUmeraespuestas correctas mas las omitidas,
dando a las omitidas el valor de 1/k (k es el nénakr respuestas en cada pregunta; si todas
las preguntas tienen cuatro respuestas, cada stammitida vale .25).

La férmula, si todas las preguntas tienen el misdmero de respuestas, es por tanto:

TC,=B + [®) TC, = Total Corregido _ _
Kk numero de items bien respondidos
numero de items omitidos
numero de alternativas en cada item

~ow
Il

En este caso las respuestas incorrectas no sohizpdaa; simplemente no cuentan, y
son las omitidas las qualen algo,por lo que se anima al alumno a omitir la respuest
caso de duda en vez de arriesgarse a no ganarshadaequivoca. Se trata de disuadir al
alumno de responder al azar cuando realmente rey gaémiando el silencien vez de
castigar el error se premia el silencio.

Si comparamos esta férmula con la tradicional, \emee con esta formula:

a) Se obtienen medias algo méas altas, aunque afdbasllas estan linealmente
relacionadas (Budescu y Bar-Hillel, 1993). La r#lacentre ambas puede verse en esta
férmula que también expresa el total corregidoapsbamos de ver (B + O/K):

33 F.K. Abu-Sayf, autor de numerosos articulos estigaciones sobre las férmulas correctoras enrlasbps objetivas, ha
sido profesor en la Universidad de Kuwait y coladmr habitual en revistas de investigacion ameagafAportamos este
dato simplemente porque el autor, buena fuenter#tiva sobre estos temas, no responde al pedibnal de la mayoria
de los autores citados en este contexto.

34 Urosa (cap. Il, 1995) hace una revision de todsspfocedimientos y férmulas de correccién queasegdtopuesto para
controlar o tener en cuenta la adivinacién. El prirautor que se plantea la correccion por adivimaess Thurstone en
19109.

% En la bibliografia citamos la versién en espafeol €877.
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N es el nUmero de items, k el nUmero de alterrstiva
y TC, es el total corregido segun la férmula
tradicional®®

_ N+(k-1)TC,

TG ”

A efectos préacticos esto quiere decir que las netaisn basicamente las mismas con
las dos formulas si se utiliza un criterio relatalgrupo.

b) Los tests tienden a aumentar la fiabilidad yideal (Sax y Collet, 1968; Traub y
Hambleton, 1972) aunque hemos visto pocos estaedioparativos.

c) Parece que los alumnos suelen preferirla (Watéhéaters, 1971) y esto no resulta
extrafio. Cuando no se sabe la respuesta correctasgonde al azar y se falla, lo que se
percibe con esta formula es que salbmdo de ganar un premig,lo que se percibe con la
férmula tradicional es que se ganado un castigo.

Posiblemente esta formula merece ser investigada anfondo. Puestos a disuadir
respuestas al azar aplicando férmulas que penalespuestas incorrectas, en casi igualdad
de condiciones parece preferible alguna formulaaae menos tension y rechazo por parte
de los alumnos, y desde este punto de vista estald, en la que se premia la abstencién
frente al error, puede ser preferible.

Traxler (1966) aduce ventajas adicionales de éstaula aunque son de otro orden:

a) Como las respuestas omitidas suelen ser mermdaqurespuestas incorrectas y
también mas faciles dmntar,la correccién, si se hace a mano, es mas senc#ipida;

b) Los mismos alumnos en clase, y antes de entrelgaxamen, pueden hacer la
primera parte de la correccion contando las respsi@snitidas y colocando el nimero en un
lugar previamente sefalado; esta contabilidad puddeerla dos alumnos en cada test
(distintos del autor del examen) para mayor segdr{el autor piensa en clases normales y en
alumnos de primaria o secundaria);

%se muestra con facilidad que las dos expresiond€Cglson iguales si en esta tltima formula substituitdgtimero de
items) por B + M + O (suma de todas las respuesias,respondidas, mal respondidas y omitidas) y ga¢ la formula
tradicional. En este caso la formula que muestralicion podriamos expresarla asi (otra derivaaitoga puede verse
en Traxler, 1966):

- k-1

B+M+O+(k—1)(B—kM) B+M+O+(k—1)B—(k—1)( M j
Tsz =

k - K
_B+M+O+(k-1)B-M _B+M+O+kB-B-M _O+kB_O kB __ O
K K K kK k K
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c) Si la correccion se hace por ordenador o métowamsnicos, puede haber una ultima
opcion en cada respuesta para indicar que la rsispse ha omitido.

En lo sucesivo nos vamos a referir a la féormulditianal, pues es la que realmente se
ha impuesto e investigado.

6.1.3. Los supuestos de la formula son falsos

La suposicion que justifica esta formula, el alunmsabe con certeza la respuesta
correcta o responde al azar, ha sido muy discfidede verse por ejemplo Budescu y Bar-
Hillel, 1993).

La mayoria de los alumnos no respondeniegas,sino que suele haber un proceso
previo de eliminacion de alternativas mas probabl@mfalsas; tampoc®e adivinaen todos
los itemspor igual porque en los mas dificiles adivina masy tampoco todos los alumnos
responden con la mismestrategia; son los alumnos que menos saben los que tienden a
adivinar mas, como ya sefialaba Ebel (1968) hacg afo

Cuando se ignora la respuesta correcta, las rdsguas se escogen al azar. Los
estudios hechos sobre como se distribuyen las estgmiincorrectas en cada item muestran
gque estas respuestas no se reparten por iguakcgscdda respuesta incorrecta no es una
eleccion al azar poco afortunada (estudios citguwsBudescu y Bar-Hillel, 1993). Las
respuestas no se escogen aleatoriamente, sino adietnadivinar inteligente que trataremos
enseguida, algunos alumnos tienen su propio efiladivinar (escoger la primera respuesta,
o la segunda, o la ultima...).

La férmula no penaliza propiamente los efectosadal sino las respuestas incorrectas
porque se supone que los que menos saben tiendetiviaar mas; ademas se puede
responder al azar y acertar. Influyen también fastale personalidad, y los alumnoss
cautosson los que realmente pueden quedar penalizados.

Esta férmula no hace que los resultados se@ngenuinosno se puede afirmar que los
totalescorregidosrepresentan lo que usabeuna vez eliminados los efectos del azar (Frary,
1988).
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6.1.4. El conocimiento parcial: implicaciones de &instrucciones que se dan a los
alumnos

No se puede tratar sobre esta férmula sin tratanissho tiempo sobre las instrucciones
que se dan a los alumnos para responder. Obviarserse va a aplicar alguna formula
correctora, los alumnos deben saberlo.

Las instrucciones que se dan a los alumnos (y gberddarse siempre, al menos
oralmente, e incluso por escrito) son importantas|ye van a condicionar sus estrategias de
respuesta y sus posibilidades de éxito.

Antes de comenzar a responder los alumnos deben Siaka aplicar o no esta férmula,
y en qué medida les puede perjudicar el adivirglrresponder con cierta duda.

Si se va aplicar esta férmula, que penaliza laguestas incorrectas, no es lo mismo
comunicar a los alumnos una u otra de estas tiestaciones en las que se sugieren
estrategias distintas para responder:

1° En caso de duda es preferible abstenerse plusjeerores se penalizan

2° En caso de duda es preferible escoger la raspugs probable si se puede eliminar
con certeza alguna alternativa falsa; si no se @@dichinar ninguna, es preferible
abstenerse y no responder.

3° En caso de duda es preferible escoger la repoest probable a) aunque no se pueda
excluir ninguna respuesta como falsa si b) se tiemebuen conocimiento de la
materia, porque en ese caso es mas probable respmrcectamente

Con estas tregrientaciones tipono pretendemos agotar todos los consejos que se
pueden dar a los alumnos para responder (puedesndipde cada profesor), pero si
representan tres orientaciones suficientemententdist y que pueden condicionar las
estrategias de los alumnos frente a la duda cuaodmben con certeza cudl es la respuesta
correcta.

Aplicando la férmula de correccion, y con mayororasi se advierte al alumno que es
preferible omitir la respuesta en caso de dudareecinde detonocimiento parcialque
puede tener el alumno como reconocen y discuterhosuautores (Abu-Sayf, 1975; Ebel,
1977, Budescu y Bar-Hillel, 1993, y muchos otrd®r conocimiento parcial entendemos
exactamente eso: un alumno puede saber al menadgure respuesta es incorrecta aunque
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no sepa con certeza cual es la correcta, o puede t® conocimientinseguroy percibe
unas respuestas como mas probablemente correetadrgs.

Cuando la formula se introdujo, en las instruccgogee se daban a los alumnos (y que
se siguen dando con frecuencia) se les aconsejalaaivinar (es preferible abstenerse) en
caso de duda. Es la primera orientacion indicatissan

Estas instrucciones, todavia habituales, preferible abstenerse en caso de duwa)
sido frecuentemente criticadas porque cuando ehraduelimina las respuestas claramente
incorrectas y escoge la respuestas probablemente correctiene mas probabilidades de
acertar que de equivocarse. Hay estudios que rmunestie cuando los alumnos reconsideran
las preguntas inicialmente omitidas y escolgemas probablelos aciertos son mas de los
que se podrian esperar por puro azar (Cross y ,Fi&Y7; Frary, 1988; Frary, 1989;
Albanese, 1986, 1988 y otros autores). Tampocwase de una generalizacion absoluta; otras
investigaciones concluyen que esta formula no pEnalningun grupo particular de alumnos
en el sentido de que cuando los alumnos responelatuelvo a las preguntas inicialmente
omitidas, su total esperado practicamente no canghiaque en estos casos se trata de
muestras de alumnos capaces y especialmente pepgrara responder a este tipo de tests
(Angoff y Schrader, 1984, 1986).

Las instruccionegomitir en caso de dudajue suelen darse pueden perjudicar a los
alumnos quesaben pero no estan segurosgue tienen informacioparcial pero Gtil Un
estudio de Angoff (con dos muestras de alumnosewsitarios de 5000 sujetos cada una)
muestra que las ventajas @elivinar cuando se va aplicar la formula correctora depeige
la habilidad de los sujeto&os mas capaces y mejor preparados tienden a tereggores
resultados cuando adivinaen cambio los menos capaces tienden a tener pea@tados
(Angoff, 1989). El adivinar no tiene las mismas teggs para todos.

En conjunto parece que con las normas que se @andaise va a aplicar la féormula de
correccion por adivinaciories preferible abstenerse en caso de duda, losresrse
penalizan)se penaliza a los alumnos mas cautos y sobreadds mejor preparados. Estos
alumnos, con otras instruccion@n caso de duda escoge la respuesta mas prohablse
penalizan los erroreshubieran tenido probablemente un mejor result@dando un alumno
puede eliminar algunas alternativas, lo mas vestapara €l puede ser arriesgarse y escoger
lo mas probable.

Cuando se empez6 a caer en la cuenta de que aelemdisinar favorece al alumno,
cuando procura adivinanteligentementduscando lanas probablese empezo a instruir a
los alumnos (al menos en muchos casos), para est@gespuestanas probablemente
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correcta si podian eliminar con certeza alguna resgia incorrecta Las primeras
instrucciones en las que se anima a los alumndsnana lo que les parezcelaramente
incorrecto yadivinar entre las respuestas que queden, son de Davig)(1B$6 la segunda
orientacion (anstruccionescon mas propiedad) que hemos sefialado.

Estas instrucciones indican que es preferible odaitrespuesta cuando no se sabe lo
suficiente como para eliminar alguna alternativataEnorma también ha sido discutida
(Budescu y Bar-Hillel, 1993). No es lo mismbstenerse si no se puede eliminar ninguna
respuesta incorrectaque en caso de duda escoger lo mas probablenque todas las
respuestas ofrezcan alguna posibilidad de seratag.eAunque el alumno no pueda descartar
ninguna alternativa con seguridad, puede habemalgercibida simplemente como mas
probable.

Si lo que se pretende es tener en cuenta el comatorparcial o inseguro del alumno
(porque en definitiva es beneficioso para él, yledaormas que no tienen en cuenta este
conocimiento parcial es perjudicarle) hay que pegsa no todo conocimiento parcial toma
la forma de eliminar con seguridad algunas alterasit Cualquier apreciaciomo uniforme
sobre la probabilidad de que una respuesta seectaiipor ejemplo 40% 20% 20% 20%) es
un ejemplo de conocimiento parcial real o tal colmopercibe el propio sujeto. Si las
probabilidades son las indicadas (y no 25% 25% 25% que indicarian total ignorancia), el
sujeto estaria inclinado a escoger la primera Q% de probabilidades percibidas de acertar),
pero sin seguridad como para excluir las otrasuessps.

Budescu y Bar-Hillel (1993) cuestionan las instrages de no responder si no se puede
eliminar ninguna alternativa con certeza porqueesponderlo mas probableen general
tienen las de ganar. Y esto a pesar de que elosojetlio parece mas bien optimista: las
respuestas que se responden correctamente suelaerses de las que el alumno cree que ha
respondido correctamente (estudios citados por ®wde Bar-Hillel, 1993). La certeza
subjetiva no se corresponde con la ciencia objefidemas los estudios vistos muestran que
el alumno medio no tiene mucha habilidad parardisir entreniveles de incertidumbre

Sin embargo el animar a los alumnos a respondendouao conocen la respuesta
correcta con certeza y tampoco pueden eliminarumagcon seguridad, basandose en sus
apreciaciones subjetivas sobre las probabilidadestigne cada repuesta de ser la correcta,
puede presentar un problema ético, sobre todo oudasl preguntas estan puestas para
atrapar deliberadamente a los alumnos que tienen un comaaio insuficiente. Un ejemplo
de preguntas de este tipo seria és@ual de estas tres ciudades esta situada masra™o
Nueva York, Madrid, Roma Un alumno que no conoce la respuesta correctdepsaber
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(conocimiento parcialfjue en Nueva York hace mas frio que en Romanyjiredr Roma, que

es la respuesta correcta. Indudablemente desdeonngencia ética se puede cuestionar el dar
instrucciones u orientaciones a los alumnos a sdagde que van a ser perjudiciales para
ellos.

Budescu y Bar-Hillel (1993) concluyen que audtivinar inteligentepuede ayudar a los
mas capaces, pero perjudicar a los menos capadesnismo piensa Angoff (1989), para
quien se debe animar a los alumnos a escogerdaess mas probable solamente si pueden
eliminar con seguridad una o dos alternativas, pgreandoles con claridad que deben estar
seguros de que su informacion parciateegmente una informacion validaa verdad es que
el conocimiento parcial puede ser un conocimiemtorirecto, por lo que la recomendacion de
Angoff puede no tener mucho sentido en la prac8ca muchos los sujetos que cadibran
bien las probabilidades de que una respuesta segizo

Lo que suponen las instrucciones que se dan ddomas es que el examinado medio
es el examinado ideal que busca la mejor y masomakiestrategia para responder
correctamente. Se supone con mucha facilidad queueino, si puede eliminar algunas
alternativas, escogera la mas probable. Sin emlzaygioentran en juego otras variables.

Para concretar este punto: aunque no haycanealusion definitivasobre qué estrategia
se puede y debe recomendar a los alumnos cuandoasaplicar la formula de correccion, si
parece claro que se puede invitar a adivinar inteligentea los alumnos que tienen
conciencia de saber y de ir bien preparados al exafos que en conjunto van mal suelen
salir ganando si se abstienen en caso de duda.

6.1.5. Uso de la férmula y actitudes del profesor

En el fondo en el utilizar o no utilizar esta folmgubyace una actitud del profesor.
Hay profesores a quienes laterra que el que no sabe pueda acertar algunas preguntas
adivinando; en cambio no les preocupa que los asngue realmente estudian y saben
queden peor en un examen por miedo a quedar pmaflal si adivinan (cuando estos
alumnos son precisamente los que tienen mas piilaabde acertar, porquse saberaunque
no estén seguros). Salvando las distancias, sdndes que recuerdan a las de la pelicula
doce hombres sin piedaeln la que se opone el miedo a condenar a un pasdalente frente
al miedo de dejar libre a un posible culpable.

Las actitudes del profesor también entran en @ntido. Los partidarios de la férmula
se preocupan por lemrores aleatorios:si no se penalizan de alguna manera las respuestas
incorrectas, algunos alumnos obtendran totalesaitds simplemente porqu&nen suerte;
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con el uso de la férmula se pretende evitaadiminar ciegoy el que la pura suerte favorezca
al que realmente no sabe.

Los que se oponen a la férmula pretenden egitares sistematicodos alumnos mas
cautosomiten preguntas de las que tier@amocimiento parciab inseguroy que hubieran
respondido correctamente si no se aplican férmuda®ctoras y se les dan otras norrfeas
caso de duda elimina lo claramente falso y escogeds probable, s6lo se tendran en cuenta
las respuestas correctas; no se penaliza el ermdg.es lo mismo umdivinar ciegoentre
todas las alternativas que adivinar informadodespués de eliminar algun@®nocimiento
parcial).

En realidad con buenas preguntas y en numero eufiigi es muy dificil alcanzar los
niveles minimos solamente adivinando.

6.1.6. Diferencias en los alumnos en su actitud hael riesgo

Cuando se omite un item, su valor es siempre ehmi®, no cuenta en la suma total.
Cuando se respona@elivinando,aunque sea inteligentemente y con conocimientcigalas
respuestas no valen lo mismo: pueden valer 1 (kiedbo es correcta), 6 -1/(k-1) cuando se
aplica la formula usual de correccion. Es decir,hag variabilidad en los items omitidos,
pero si la hay en los respondidos sin seguridad.

Los sujetos pueden ser distintos en cuanto a $isdss hacia eliesgo,y de ahi puede
depender su estrategia para responder. Los querprefa seguridad al riesgo de responder
mal, tenderan a omitir en caso de duda. El evigsgos (preferir lo seguro, no responder, a
un adivinar con cierta probabilidad de salir peigado) es una actitud muy coman.

La tendencia a omitir esta en cierto grado reladancon el sexo; las mujeres van mas
a lo seguro.Son bastantes los estudios que muestran que loseg aceptan con mas
facilidad los riesgos del adivinar cuando resporagmeguntas objetivas; incluso cuando no
se aplica la férmula de correccion las nifias omitérs items cuando precisamente en este
caso la estrategia mejor seria responder a tode pemto estd mas estudiado en muestras
infantiles y adolescentes, Ben-Shakhar y Sinai,1190 otros estudios mencionados por
Budescu y Bar-Hillel, 1993). Los mismos estudiosesitan que esta actitud hacia el riesgo
esta también relacionada con caracteristicas sgoials (en EE.UU. los alumnos de minorias
étnicas tienden a adoptar estrategias segurasitaamas los riesgos).

En estos estudios (Ben-Shakhar y Sinai, 1991) remsgaran los diversos métodos de
correccion de pruebas objetivas y sus respectinagucciones (aplicar o no aplicar la
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formula de correccién), pero si muestran que ehplicar la férmula correctora habitual
tampoco es suficiente para eliminar las diferenermgendencia a adivinar: hay sujetos (en
este caso las nifias preferentemente) que sistemm&inte no siguen las instrucciones y no
adivinan aunque los errores no se penalicen.

En este estudio los autores utilizan una formula paedir latendencia a adivinarno
se trata de unmedida pura(imposible de construir) pero si aporta informacdlida sobre
la tendencia a adivinar:

respuestaadivinadas

Tendencia a adivinax — —
respuestaadivinadas- respuestagmitidas

Y el nimero deespuestas adivinaddse trata solamente de una estimacion) es igual a:

- . respuesteincorrects
Respuestas adivinadasrespuestas incorrectas+ p. ‘ =
alternatiwas porpregunta1

6.1.7. Influjo de las caracteristicas del examen das riesgos aceptables

Cuando hay uminimumde respuestas correctas para el apto (como sunete@os
examenes), el aceptar riesgos depende de céme slesiimno que va respondiendo. Si esta
razonablemente seguro de que ha llegado al mininandera a respuestas seguras (omitir en
vez de adivinar). En cambio los alumnos que sahenastan por debajo del nimero de
respuestas correctas para aprobar, tenderan aadepyos, e incluso a adivinar ciegamente,
sin estrategias determinadas en caso de ignorancia.

Otra situacion analoga se da cuando se trata égamen (un concurso, una oposicion)
donde el Unico resultadmremiadoes responder a todo bien. En este caso la mdjatezsa
es responder a todas las preguntas, incluso casdud

En este tipo de circunstancias, las instrucciones ge dan habitualmente son
inapropiadas.

6.1.8. Aplicacion de la formula y clasificacién déos alumnos

Si todos responden a todo y no omiten ningun itermyando no saben eliminan las
respuestas mas improbables y escogen al azarlantjae quedan, los resultados de aplicar o
no aplicar la férmula son los mismos con sélo pégaediferencias: los alumnos quedan
ordenadoscasi de la misma manera con la férmula y sin tenéda (Frary, 1988). Por otra
parte si los resultados se van utilizar para evadueomparar grupos, las consecuencias de
utilizar la formula de correccion por adivinaci@nsegligibles (Frary, 1989).
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6.1.9. Aplicacion de la formula y fiabilidad del tet

Cuando se aplica la férmula de correccién, la liiddd suele ser menor que cuando se
contabilizan sin mas las respuestas correctasrdsatados experimentales no son siempre
claros, pero en general no se advierte una veptag@meétrica(mayor fiabilidad y también
mayor validez) importante con respecto a no utilesta formula y utilizar sin mas el nimero
de respuestas correctas (investigaciones que lfirroan estan, entre otras muchas, las de
Abu-Sayf, 1975; Cross y Frary, 1977; Rowley y Tral®/7; Bliss, 1980; Frary, 1982). Este
es un punto que se puede comprobar siempre quesee,d/ mas con la facilidad que supone
el uso de programas de ordenador.

6.1.10. Aplicacién de la férmula y tiempo requeridgara responder

Otra observacion importante (Frary, 1988) es quesenpenaliza solamente déencia
parcial, gue no se tiene en cuenta, sino a los alumnos @uemperamento tienden a pensar
MAas y a examinar con mas detencion si tienen hdiggeste para eliminar al menos algunas
alternativas. Para este tipo de alumnos aumem@acdesidad déempoy quedan perjudicados
a no ser que el tiempo disponible sea mas queenifc EI que, en general, cuando se aplica
la formula de correccién se tarda mas en respgratece confirmado en otros estudibs.

6.1.11. En qué circunstancias esta formula es masaamsejable

Vamos viendo que esta formula de correccion povimalkion presenta aspectos
discutidos y discutibles. En algunas circunstanaigs embargo si parece que se puede
recomendar esta formula de correccion.

a) Cuando hay poco tiempo para responder; en astelmy mas respuestas al azar y
salen ganando los masidacesSin embargo esta circunstancia, poco tiempo para
responder a todas las preguntas, se debe evitesaipeo en el alumno medio, no en
el que nunca tendria tiempo suficiente).

b) En tests dificiles (0 cuando se presume pocpapaeion en muchos de los
examinados) o cuando los requisitos paraptb son mas bien bajos, como puede
ser el caso en algunas pruebas de seleccion pagenges. En general la férmula es
atil cuando presumiblementauchos alumnoso van a saber respondemachas
preguntas.

37 Budescu y Bar-Hillel (1993) aducen varios estudlaespecto, incluso una tesis doctoral en la quievastiga este punto.
No es tan claro que se tanteicho masi siempre, pero la cuestitiempoes siempre importante en los examenes.
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En exdmenes escolares, donde se espera que laianaggponda &asi todo,esta
formula no tiene ventajas claras con respecto @tqaimiento mas sencillo de utilizar el
namero de respuestas correctas (Frary, 1988).

Si puede ser util si el examen consta de muy ppeaguntas. Este tipo de pruebas o
examenes suelen constar de muchas preguntas,ayneedida en que hay muchas preguntas
el azar en las respuesta va pesando menos. A gecéscluyen unas pocas preguntas
objetivas, bien pensadas para comprobar algunedivaly especificos, en un examen que
consta fundamentalmente de preguntas o ejercieiadrd tipo (preguntas abiertas). En muy
pocas preguntas las respuestas al azar puedendespaoporcionadamente y puede interesar
aplicar alguna formula disuasoria. Esta situagu@tas preguntas como complemente a otras
de otro tipo, no es sin embargo la situaciéon habiula que se tiene en cuenta cuando se
investiga sobre estas férmulas.

6.1.12. Consideraciones y conclusiones finales selba férmula de correccién por
adivinaciéon

No es facil hacer una sintesis clara sobre lasajante inconvenientes de estas
férmulas, pero si cabe hacer unas consideraciomeed. Teniendo en cuenta que este tema
no se acaba aqui. Hay otros procedimientos muinttistde los tradicionales, y que veremos
en el apartado siguiente, que abordan el problezhadivinar y de laciencia parcialcon
otros procedimientos.

a) Lo mucho que se ha investigado (y se sigue figeeslo) sobre esta formula
denominada, posiblemente con poco ciertocaigeccion por adivinacionmuestra que el
adivinar en las pruebas objetivas es un problereao Bste problema es sobre todo del
profesor, no del alumno, como bien notan BudesBaryHillel (1993). Y posiblemente hay
problemas mayores para el profesor en estas sinexide examen (copfar pasar
informacion, conocer de antemano las preguntag, etc

b) Si parece claro que el fundamento de la férmalas correcto, la dicotomia saber y
responder correctamente o no saber y adivinarerdasen la practica. Se trata simplemente
de una formula disuasoria para evitar respuestazal, y si €se es el objetivo, no faltan
quienes opinan que la penalizacion es muy pequgiteécu y Bar-Hille, 1993).

38 para detectar eopiar hay indices que comparan entre si los exdmenedepwerse entre otros Frary y Tideman (1997),
Sotaridona y Meijer (2003) y Wollack (2003). Estendo autor compara los distintos indices, el neéeomendable parece
ser el denominado indiae, y advierte que deben utilizarse con muestramfesiores a 50 sujetos, con sentido comudn
(wisely); no para invalidar un examen sino coevidencia confirmatoriae otro tipo de informacién independiente, como
es la observacion directa del hecho de copiar; tampleben suplir lamedidas preventivaicomo es una vigilancia
adecuada).
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c) Esta penalizacién 1° no tiene ventajas clarasalein punto de vista psicométrico
(fiabilidad, validez); 2° los alumnos quedamlenadosnas o menos de la misma manera 'y 3°
de hecho se tarda mas en responder a todo el examen

d) Aunque se consiga de hecho disuadir a los pemgsea adivinar, a los que no saben,
etc., también parece claro que se penaliza a adgalnonnos innecesariamente. Se penaliza a
los mas lentos, a los que aceptan menos riesgqensdiza en funcion de variables extra-
académicas que pueden afectar negativamente andedos subgrupos de alumnos.

e) Diferentes formulas, y sobre todo diferentesrimsiones, inducen a los alumnos a
utilizar estrategias diferentes. Es imposible dtrucciones que sean beneficiosas para
todos, pero posiblemente lo adecuado es avisas allonnos que si tienen conciencia de
saber la materia, en caso de duda tienen mas plidaebs de acertar si escogen la respuesta
que les parezca mas probable, sobre todo si puddemmar con bastante seguridad alguna
alternativa. En cambio a los menos capaces y mdpares perjudican las respuestas al azar.

f) En cualquier caso si parece una cuestion da gtiafesional (que el profesor puede
minimizar, pero que al alumno le importa mucho)nébrmar a los alumnos con exactitud
sobre la férmula concreta que se va aplicar y cugnéden perder con cada error. No se trata
de que sepan simplemente que se les aplica unail&rsino qué fraccion se les resta por
cada error (1/k-1 en la férmula habitual). Muchhsramos no aplican una estrategia correcta,
y salen perjudicados al margen de lo que sepanfaitar de informacion. Si no informar
adecuadamente no parece correcto, mucho meno®laasorientaciones inadecuadas.

g) Los especialistas e investigadores no han Iegadn acuerdo satisfactorio sobre la
aplicacion de esta férmula. Una conclusion racicmahque no la Unica posible, es prescindir
de la formula. Se eliminan problemas, y es el Unirocedimiento que permite dar
informacion y estrategias validas para todos lasmabs, cualesquiera que sean sus
diferencias en preparacion, temperamento o0 motimadio aplicar la férmula y animar a
todos a responder a todas las preguntas eliminajasra los mas audaces y no castiga a los
mas cautos.

h) En este contexto no sobra recordar que podemi@sntinar con mucha seguridad
(con criterios estadisticos) el nUmero maximo degpntas que un sujeto puede adivinar, e
incluso hay tablas ya hechas que tienen en cuanta £l nimero de preguntas como el
namero de alternativas (Wang y Calhoun, 1997);ule suele suceder sin embargo es que los
profesores, utilizando sus propios criterios, yeleu poner el apto, de manera espontanea e
intuitiva, por encima de lo que es probable acexdarinando.
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6.2. Métodos de correccion que tienen en cuentaaginocimiento parcialdel alumno

Como hemos visto, los métodos mas utilizados pareegir y calificar estas pruebas
son dos:

1° utilizar comgpuntuacion directal nimero de respuestas correctas;
2° aplicar la formula de correccién por adivinacion

Otros métodos que se han propuesto busicanitdneamente:

a) reducir o eliminar las respuestdszar,
b) tener en cuenta ebnocimiento parciatlel alumno.

En estos métodos las instrucciones que se dan allmsnos para responder son
distintas; se les da una de estas dos instruccemescaso de que duden cual es la respuesta
correcta:

En caso de duda eliminar las alternativas quejaiGo sonprobablemente falsas
En caso de duda escoger las alternativas queugcgugonprobablemente verdaderas

La clave de correccion se adecua al niumero de eéstsmique el alumno considera
probablemente correctas

Estos métodos se basan en el supuesto de gadivinar inteligenteesta de hecho
mostrando ciencia aunque esta cienciaissagura Para Billing (1974) que propone una
serie de métodos de preguntar y corregir paegir el adivinar inteligente(y que pueden
verse en Heywood, 1977, 1989), aflivinar inteligentees una habilidad distinta del
conocimientoy muy Util en la vida. Tampoco se trata siempreegeasariamente de un
adivinar inteligente cuando se responde con estasas. Lo que se le pide al alumno es que
seflale todas las respuestas probablemente correctpge elimine todas las respuestas
probablemente incorrectds

Exponemos los dos métodos que hemos visto propugstoe son equivalent8s

% Estas instrucciones eliminan de las pruebas ehfetia odiosidad que provoca el tener que enfrentarse tantas veces
seguidas, una en cada pregunta, con la alternatieato/me equivocoalternativamaniqueaque tampoco responde a
muchas de las decisiones de la vida. El alumne tieéds margen de maniobra, como sucede en las pasglerespuesta
abierta y posiblemente sus respuestas reflejarade&miadamente y con mas matiz, lo que realmengeosab sabe.

40 Estos métodos pueden verse tratados con amptituliasa (1995).



51

6.2.1. Eliminar todas las respuestas probablementalsas

1° En vez de escoger ftaspuesta correctaal alumno se le instruye para gelemine
todas las alternativas que a su juicio pueden sésak (ver por ejemplo Collet, 1971). La
correccion se hace asi (k = numero de alternaéimasada item):

_ ., . 1
cada eliminacion correcta tiene un valor = k-1
si se elimina la respuesta correcta, el item tisnealor = -1

valor de cada

Por lo tantcsi el item tiene: eliminacion correcta
5 alternativas, 1 correcta y 4 falsas: 51_1 =0.25
4 alternativas, 1 correcta y 3 falsas: 4{1 =0.33
3 alternativas, 1 correcta y 2 falsas: 3{1: 0.50
Siempre que se elimine la alternativa correctakindel item es: -1
Si se eliminan todas las alternativas falsas, ler\del item es: 1

Lo seguropara el alumno es eliminar solamente las respidatsas de las que esta
seguro que son falsas. Si se arriesga y eliminasjauesta correcta, tiene mucho que perder.
Se elimina la dicotomiacartar/equivocarse del tad (Qque tampoco es real en la vida
ordinaria, fuera de los examenes) y el alumno puealgfestar lo que sabe, y obtener crédito
por ello, aunque su saber sea incompleto. Ademadire@a la odiosidad y mal clima que
suele generar el uso de la férmula de correcciGnagovinacion (y que a fin de cuentas
tampoco corrige los efectos del azar).

Collet (1971, y otros autores que cita) encuentraeste sistema una mayor fiabilidad
qgue cuando se aplica la férmula convencional deecoidn por adivinacion o se ponderan las
respuestas falsas segun determinados criterioagglem valer 0.50, 0, -0.50 6 -1). La razén
parece estar en que se evita mejaddinary se tiene en cuenta @nocimiento parciatlel
alumno.

6.2.2. Escoger todas las respuestas probablemen&rdaderas

En un método similar al anterior (explicado en daray Sagawed, 1986), se pide al
alumno que en caso de dugkcoja todas las alternativas que a su juicio smbablemente
verdaderasLa correccion es en este caso asi:
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Si la alternativa correcta: valor del item
Esta entre las escogidas como probables: k (nmero de alternativas) menos numero
de alternativas elegidas
No esta entre las escogidas como se resta el nimero de alternativas escogidas
probables:

Por ejemplo, y en el caso de 4 alternativas (k= 4)

si el alumno escoge: valor del item
4 alternativas, (incluida la correcta necesariasjent 4-4 = 0
3 alternativas, incluida la correcta: 4-3 = 1
2 alternativas, incluida la correcta: 4-2 = 2
1 alternativa, que es la correcta: 4-1 = 3
1 alternativa queo esla correcta: -1
2 alternativassin incluir la correcta: -2
3 alternativas,is incluir la correcta: -3

Con esta clave de correccién la puntuacion totadimme seria igual al nUmero total de
respuestas falsas en el test. En un test de 1Qrdeeg cada una con tres respuestas falsas y
una correcta, la puntuacion maxima seria 30. Siemoi@s que la puntuacion maxima coincida
con el nimero de items, basta dividir los valorgsréores por el nUmero de respuestas falsas
en cada item.

Jaradat y Sawaged (1986) muestran en su estuditogumeficientes de fiabilidad y
validez (correlaciéon con pruebas equivalentes)ragores que cuando se aplica la formula
de correccion por adivinacion, o se suman sin na&s respuestas correctas, en otras
investigaciones se llega a conclusiones parecldiasé, 1995).

De manera semejante a lo que sucede con el ménbeidoa, o seguro para el alumno
€S Nno escoger como respuesta correcta la que peobaite es falsa. El que este
procedimiento (escoger lo que probable o ciertaenesgt piensa que es verdadero) sea
preferible al anterior (eliminar lo que probableiertamente se juzga que es falso) es algo
que se podria investigar.

Estos métodos al menos a) disuaden al alumno d€liuimar ciego, b) por otra parte le
animan a mostrar sus conocimientos aunque seampietns porgue premian lkeiencia
parcial y ¢) penalizan mas que otros sistemafalslo conocimientotanto si no incluyen la
respuesta correcta entre las probablemente careotao si eliminan la respuesta correcta
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entre las probablemente incorrectas (Jennings arsth,B2006}". La hipdtesis que parece

probada es que el mejor funcionamiento de estae<slae debe a la disminucion de las
respuestas al azar y a tener en cuentaelacia parcialdel alumno; los alumnos que saben
mMAas o que saben menos, 0 con mayor o menor segurgadan mejor diferenciados.

6.2.3. Utilizacion simultanea del método tradicionlguna Unica respuesta correcta) y el
de eliminar todas las respuestas probablemente fals

También se ha propuesto el utilizar estos sistesimsltaneamente con el tradicional
(Billing, 1975): el alumno sefala en primer lugarrespuesta que cree correcta, y no es
penalizado si escoge una alternativa incorrgdey ademaglimina las que esta seguro que
son incorrectas, y en este caso es penalizadansnalla correcta. Cada item tiene por lo
tanto dos puntuaciones, y se mantiene la que mésefze al alumn. No hemos visto
analisis especificos sobre este sistema doble equel se pretende distinguir entre
conocimiento segurg unadivinar inteligente

Otros procedimientos menos utilizados consistermp@mderar los itemgle diversas
maneras (la mas comun es posiblemente utilizasri@lacion item-totalpesan magos items
mas discriminantes y los muy faciles o muy dif€ilgesan menos). En general con este
procedimiento aumenta la fiabilidad con respectilezar el nUmero de respuestas correctas
o de aplicar la férmula de correccion por adividagipero la diferencia es pequefa si el test
es largo; con tests cortos el efecto es mayor (iak, 1985, expone modos de ponderar los
items y analiza numerosos estudios experimentales).

6.3. Métodos de correccidon que tienen en cuenta rivel de seguridaddel alumno al
responder.

Los sujetos, ademas de responder a cada itemamdigc nivel de seguridad en la
respuesta; cada item por lo tanto tiene una deblauesta:

a) Escoger la respuesta correcta (que puedeesggideroo falso),
b) Indicar elgrado de seguridadue se tiene en que la respuesta elegida es kctarr

41 Estos autores (Jennings y Bush, 2006) examinaredesalperspectiva teérica las diferencias exarmcimiento perfecto,
conocimiento parcial, ausencia de conocimientocdesecimiento parciay desconocimiento totalas probabilidades de
acertar en cada situacion y efectos de estos proiggdos de correccion en todas estas situaciones.

42 Heywood (1989) explica este sistema en sus disensalalidades.
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Gardner-Medwin (1995, 1998, 2008ks el autor mas destacado que ha propuesto y
difundido este sistema de correccién, muy utilizado facultades de medicina inglesas
(Gardner-Medwin y Gahan, 200d3)

Clave de correccion:

Grado de confianza en la respuesta correcta:
Bajo (1) Medio (2) Alto (3) Sin respuesta
Respuesta correcta 1 2 3 0
Respuesta incorrecta 0 -2 -6 0

Una ponderacién negativa tan extrema (0, -2, -@nda la respuesta es incorrecta la
propone el autor para todo tipo de preguntas aumgcialmente la reservé solamente para
las pregunta¥erdadero-Falsden las que la probabilidad de acertar adivinarglmayor),
utilizando 0, -1y -4 para las preguntas de elecoiéltiple®.

Este sistema a) se puede aplicar a preguntas dgumraformato con tal de que la
respuesta sea inequivocamente correcta o incori®ata muy simple y facil de entender y c)
es motivante porque los alumnos salen siempre ganan son capaces de discriminar
correctamente su grado de seguridad y respondegramente.

A los alumnos se les explica que para obtener kmadpuntuacion por pregunta (nivel
3 de confianza) deben ser capaces de poder jast#icrespuesta, hasta el punto de aceptar el
riesgo de ser seriamente penalizados si respondeorréctamente. En ejercicios de
autoevaluacion ( y evaluacion formativa) los alusiaprenden a reflexionar sobre su propia
seguridad y desarrollan la habilidad de hacer gsi@orrectos sobre la confianza con que
responden.

1) La motivacion original para establecer estavedano fue penalizar respuestas
incorrectas, sinonejorar los habitos de estudio de los alumn@siéndoles caer en la cuenta
de que tanto las respuestas correctas pero insegorao las respuestas correcias
casualidad(adivinando) no equivalen a un conocimiento cao®8cEste sistema les invita a
reflexionar antes de responder, a buscar relaciomepensar en la justificacion de su
respuesta.

43 El autor ha experimentado sobre todo con estuelias medicina; algunas de sus publicaciones €imfidence-Based
Marking pueden verse en su pagina Wigip://www.ucl.ac.uk/~ucgbargnTeaching Publications.

4 No es mas utilizado sobre todo por la falta deplagramas comerciales adecuados (Gardner-Med®a5)2

5 También se han propuesto otros factores correxoés benévologl, .30 .10 con signmassi la respuesta es correcta y
signomenossi es incorrecta) (Wilcock, 2004).

46 Este autor (Gardner-Medwin, 1998) recuerda quemahtener con seguridad lo que es falso como verdage
especialmente importante en medicina. Por otraeppatra el profesor las respuestas incorrectas wsdadn gran
seguridad son muy informativas.
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Gardner-Medwin (2003) establece esta gradacionleromocimiento que se puede
manifestar en la respuestasnocimiento correcto y seguro, conocimiento cduaegero
inseguro, simple ignoranciay, lo que es especialmente peligrosonocimiento erroneo y
seguro(misconception$’. El objetivo de estas claves de correccién esedinitiva mejorar
el estudio de los alumnos; estimularles para gqiedes reflexionando, para que tomen
conciencia de su propia seguridad y la expresersic@eridad. El tomar conciencia del grado
de seguridad es en si mismo importante; la insggdyipor ejemplo en la comprensiéon de
conceptos importantes, puede llevar a ulterioresafos.

2) La gradacion de las ponderaciones en las regsugsorrectas (de 0, -2 y -6, que
puede parecer excesiva) es importante para matgouestas sinceras cuando el alumno
manifiesta su grado de confianza. Los buenos alamesponden correctamente con gran
seguridad, mientras que los que no son tan buemomas prudentes al expresar su grado de
seguridad, ya que arriesgan mucho si respondenymadn seguridad. Un aprendizaje
importante es el caer en la cuenta de que uno merdaemiado por reconocer un bajo nivel
de confianza. La expresion honesta y correctaigel de confianza o seguridad en lo que se
dice es un valor en si mismo y en cualquier conteatnunicativo.

3) La tarea de redactar items queda simplificadguaoel hacer preguntas complejas es
agui menos importante; preguntas sencillas y disediscriminan mejor que cuando se
utilizan las claves convencionales (Gardner-Medwif95). En las preguntas del tipo
Verdadero-Falsose elimina en buena medida el problema de la rabidon y quedan
revalorizadas con estos sistemas de correccion.

4) No hay evidencia de las diferencias entre logoseque muestran otras
investigaciones (Hassmen y Hunt, 1994, Gardner-Medd995, 2005) (en general las
mujeres parecen arriesgarse menos en caso détiuda)

5) Las caracteristicas psicométricas de los testsegidos estas claves son buenas
(mejora la fiabilidad, predice mejor el resultade atras pruebas que el simple tanto por
ciento de respuestas correctas, Gardner-Medwirg)200

4" The original reason for introducing confidence-bagesting at UCL (University College of London) wasi&p students
think about and identify where they lie on the sedleve, in relation to any and every issue thasesiin their studies
(Gardner-Medwin, 1995Misconception (uncertain bias towards a wrong answabgut basic issues in a subject can be a
huge obstacle when it comes to trying to build higlesels of knowledge, and of course the more cenflg the
misconceptions are held the worse this can be.h8amttiginal rationale was to improve students' sthdypits(Gardner-
Medwin and Gahan, 2003).

“8 Como hemos comentado en otros lugares, son varoautores (Hassmen y Hunt, 1994; Ben-Shakhar Vi, Sif81;
Budescu y Bar-Hillel, 1993) que citan numerosas itigasiones en las que se muestra que, en genasamujeres
cambian mas sus respuestas que los varones yriemtea dejar items sin responder. Si este sistémina diferencias
que no tienen que ver con el saber mas o menas ya dato a su favor.
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6) Los alumnos manifiestan su interés por estersgtcuando se dan cuenta de que les
permite ver en qué areas tienen un conocimientdem#ado o donde se estan engafiando
(Gardner-Medwin y Gahan, 2003); también manifiesja@ aumenta su autoconfianza y que
les fuerza a pensar mas. En definitiva este tipdaide respuesta premia mas la comprension
y la capacidad de relacionar que la mera intuicdmecuerdo de la respuesta correcta
(Gardner-Medwin, 2006).

7) Estas claves de correccion se han utilizado éaoto en evaluaciones formativas
(cuya finalidad esayudar a aprendermas énfasis en corregir errores a tiempo que en
calificar)*’. Posiblemente la aplicaciénas facilde estos sistemas esta precisamente en la
evaluacion formativa, en ejercicios de clase y a®evaluacion, y por supuesto en cursos
onliney en general en la ensefianza asistida por ordenado

4 En el University College de Londres (con sistemag@amados por ordenador); también se han utilizadexamenes
convencionales de hasta 300 preguntas deMgdadero-FalsqGardner-Medwin y Cahan, 2003).
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